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El primer contacto con la simulación global (en adelante, SG) por parte de la autora 
del presente trabajo proviene de una introducción a las características de esta 
orientación metodológica hecha por la directora de esta tesis, Araceli López Serena, en 
una clase del Máster Universitario en Enseñanza del Español como Lengua Extranjera y 
de Otras Lenguas Modernas (MasEle) de la Universidad de Sevilla. Sus puntos de vista 
sobre la enseñanza y su actitud hacia la lengua y la cultura nos animaron a comenzar 
una investigación sobre la SG como trabajo final del máster. En la defensa de dicho 
trabajo, titulado La simulación global en la enseñanza del español a intérpretes y 
traductores chinos especializados en el ámbito de la construcción de infraestructuras 
en América Latina, al que se otorgó la máxima calificación, los profesores que formaron 
parte del tribunal de evaluación del TFM, y que lo distinguieron con la propuesta de 
mención para Matrícula de Honor, hicieron hincapié en la relevancia e interés del 
ámbito de estudio escogido y nos animaron a continuar con esa línea de investigación. 
Mientras se llevaba a cabo ese pequeño trabajo, nos surgieron las dudas sobre la 
viabilidad de la aplicación de la metodología de la SG en China, y de ahí la decisión de 
dedicarnos a profundizar en este asunto en la memoria de doctorado.  
La SG es un enfoque que permite a los profesores y a los alumnos combinar 
diferentes técnicas, intereses, estilos de aprendizaje, etc. Ya lleva algún tiempo 
aplicándose en la enseñanza de lenguas y desde sus primeras tentativas de implantación 
ha ido ganando paulatinamente cada vez más atención por parte de los investigadores 
(cf., por ej., Jones, 1982; Crookall / Oxford, 1990; Van Ments, 1994; Caré, 1995; 
Cheval, 1995; Debyser, 1996; Yaiche, 1996, 1998; Magnin, 1997, 2002; Blanco 
Canales, 1997, 2001, 2010, 2011; García Carbonell, 1998; Rising, 1999; García 
Carbonell / Rising / Montero / Watts, 2001; Kovalik / Kovalik, 2002; Levine, 2004; 
Levine et al., 2004; Dupuy, 2006a, 2006b; Mills / Péron, 2008; Michelson, 2015). Por 
lo general, dadas sus características metodológicas, que se explicitarán más adelante (cf. 
§ 3), suele usarse para alumnos de nivel intermedio o avanzado (Levine et al., 2004; 
Blanco Canales, 2010). Sin embargo, en nuestro caso, decidimos investigar la 
posibilidad de hacer uso de ella con alumnos chinos de nivel básico, incluso desde un 
nivel inicial, como también describiremos con detalle más adelante (cf. §§ 5.2 y 5.2.1). 
En este contexto, nos enfrentamos con problemas como el bajo nivel de competencia 
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lingüística de estos alumnos, su falta de experiencia con enfoques y metodologías 
comunicativos, su falta de conciencia de ser alumnos autónomos, sus escasas 
posibilidades de autoaprendizaje, las restricciones y los lastres inherentes al sistema 
educativo chino, etc. Así las cosas, las dudas no se hicieron esperar: ¿sería posible 
aplicar la SG con alumnos sinohablantes de español como lengua extranjera (ELE) de 
nivel principiante en circunstancias tan poco propicias? 
Nuestra primera preocupación venía dada por el temor con respecto al enorme 
choque cultural que podrían sufrir los alumnos con quienes se desease experimentar la 
implantación la SG o la simulación global adaptable (en adelante SGA). Aunque la 
sociedad china ha sido siempre muy tradicional y se suele caracterizar por su 
aislamiento del resto del mundo, especialmente del mundo occidental —lo cual también 
es una característica de los estudiantes sinohablantes, quienes experimentan fuertes 
choques culturales por las diferencias entre la cultura china y la occidental (Sun / Chen, 
1997; Wan, 2001; Zhang / Xu, 2007a; Rawlings / Sue, 2013)—, algunas investigaciones 
han mostrado que la situación está cambiando a pasos agigantados (Tellis, 1997; 
Lincoln / Guba, 1985). Hay, además, muchos especialistas sinohablantes en enseñanza 
de lenguas e interculturalidad que han destacado la importancia de la enseñanza-
aprendizaje de conocimientos culturales al aprender una lengua extranjera1 (Fu, 2011: 
55; Tian, 2013: 152; Huang, 2015a: 13-14; Huang, 2015b; Zhao, 2015: 81), y gracias a 
cuya labor los investigadores y profesores chinos han cobrado conciencia de la 
relevancia de la cultura en la enseñanza de lenguas extranjeras y se han dedicado 
también a ayudar a sus propios alumnos en este sentido. Por lo que respecta a los 
propios estudiantes, tras la Apertura2 en 1978, por una parte, estos tienen cada vez más 
                                                
1 Teniendo en cuenta la definición de Centro Virtual Cervantes, en este trabajo consideramos la lengua 
extranjera como aquella que no es la lengua materna de los alumnos “ni una lengua propia del país en que 
residen” (CVC, 1999, s.v. ELE). Y usamos como sinónimos lengua extranjera y segunda lengua, así 
como lenguas extranjeras (LE) y segundas lenguas (L2). 
2 Aunque la Apertura empezó al final de los años setenta, no produjo una comunicación tan activa entre 
China y el resto del mundo. Según los datos (1996-2015) de la Oficina Nacional Estatística de la 
República Popular de China (http://data.stats.gov.cn/), podemos ver que los alumnos que volvían del 
extranjero después de sus estudios no superaban los 10  000 hasta el nuevo siglo. Teniendo en cuenta la 
población total del país (unos 1300 millones de habitantes), no ocupan un porcentaje significativo. 
Además, también hay que prestar atención a la gran diferencia de ingresos entre la población urbana y la 
rural. En 2012, los ingresos anuales por familia en las ciudades eran de 73  695 yuannes (alrededor de 
10  528 euros), mientras que los de las familias rurales promediaban los 31  664 yuanes (alrededor de 4  523 
euros). Para estudiar en el extranjero, por ejemplo, en España, necesitamos 10  000 yuanes por año y 
persona, aproximadamente. Por tanto, según estos datos sobre ingresos de la Oficina Nacional Estatística, 
casi el 40  % de las familias urbanas serían capaces de enviar a un alumno a estudiar en el extranjero, 
mientras que casi ninguna familia del ámbito rural podría sostener ese gasto. Podemos afirmar, pues, que 
la infuencia del mundo exterior traída por los alumnos retornados del extranjero se limita a las zonas 
urbanas. Y la población rural en 2012 supera los 622 millones de habitantes, es decir, el 46  % de la 
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contacto con el mundo (Zhang / Xu, 2007a; Zhang / Xu, 2007b; Tang, 2009; Rawlings / 
Sue, 2013) y, por otra parte, existe todavía una gran cantidad de población china que no 
tiene este contacto. Los estudiantes gozan de la experiencia de poder estudiar en el 
extranjero y vuelven a China con excelentes nociones sobre la cultura del país 
destinatario, lo cual establece una conexión indirecta entre las dos culturas. Y esta 
situación es cada vez más habitual en las zonas urbanas. Esta voluntad de apertura y el 
contexto de internacionalización3 de las experiencias de enseñanza-aprendizaje que se 
vive actualmente en China nos parecen idóneos para comenzar a aplicar en nuestro país 
la metodología de la simulación global (SG), que consideramos ofrece una vía eficaz de 
aprendizaje (Jones, 1982; Levine et al., 2004). 
La segunda preocupación está relacionada directamente con las diferencias entre la 
SG(A) y los métodos usados en China. La fundación del Instituto de Idiomas de la 
Capital (Jingshi Tongwenguan, 京师同文馆) en 1962 marcó el comienzo de la 
enseñanza de LE en tiempos modernos en China, y con él también comenzó a 
introducirse el método de traducción y gramática (Rao, 2000: 39), lo cual significó el 
punto de partida de la mayoría de las investigaciones y tentavias de búsqueda de 
métodos de enseñanza de LE en China. En cualquier caso, hasta los años 60 del siglo 
XX, el método principal usado en China es el del recurso a la traducción y el énfasis en 
la gramática, con la irrupción de un mayor interés en la producción oral y la 
conversación durante la época de la República de China (Cui, 1997: 60; Na, 2000: 226; 
Chang, 2006: 3; Sánchez Griñán, 2008: 76). Después de la década de los 60, nos 
encontramos ya con otros modos de aprendizaje, como el enfoque oral, el método 
audiolingual, el enfoque natural, la inmersión en la lengua, el enfoque comunicativo, la 
enseñanza de lenguas basada en tareas, el aprendizaje de lenguas en comunidades, el 
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje de lenguas basado en proyectos, entre otros 
                                                                                                                                          
población total de China. Así que casi la mitad de la población china, o más concretamente, casi la mitad 
de los alumnos,  todavía van a notar el choque cultural al aprender un idioma extranjero, sin contar con 
que cada familia rural tiene dos hijos, mientras cada familia urbana tiene solamente un hijo o una hija.  
Sin embargo, viendo la situación desde otra perspectiva, desde 2007, cada año viajan a China unos 130 
millones de extranjeros, y la población china que viaja al extranjero aumenta en casi 10 millones de 
personas cada año, hasta llegar a los 41 millones. Y el volumen total de importación y exportación se 
mantiene en alrededor de 24  000 billones de yuanes (aproximadamente 3419 billones de euros) desde 
2011. Todas estas comunicaciones entre China y el resto del mundo favorecen que disminuya el choque 
cultural que pueden encontrar los alumnos chinos al aprender una lengua extranjera. Así, teniendo en 
cuenta los  ingresos de las familias rurales y urbanas, objetivamente, podemos decir que el 54  % de la 
población urbana ya tiene cada vez más contacto con la cultura extranjera.  
3 Auspiciado por el regreso de China a las organizaciones internacionales: Organización Mundial del 
Comercio (2001), Foro de Cooperación Económica Asia-Pacífico (1991), Banco Mundial (1980), Fondo 
Monetario Internacional (1980), etc.  
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(Chang, 2006: 3; Tong, 2009: 147; Zhang, 2010; Santos Rovira, 2011: 28). Sin embargo, 
ninguno de estos métodos ha tenido tanta influencia como el método de traducción y 
gramática, y este último no ha dejado nunca de aplicarse, incluso hasta el día de hoy. El 
desarrollo de la enseñanza de ELE en este ámbito es aún más lento. Los principales 
métodos usados por los profesores chinos siguen siendo el método de traducción y 
gramática y el método audiolingual. El resto de los métodos mencionados arriba son 
usados principalmente por los profesores nativos.  
La introducción, aplicación, fracaso y éxito de tantos métodos ha causado cierta 
confusión en la investigación de métodos de la enseñanza de LE en China. Por un lado, 
nos encontramos con profesores, como es el caso de Yuanji Li (cf., p. ej. 2006a, 2006b), 
que empiezan a buscar y a crear nuevas formas de enseñanza basadas en la actualidad 
de China. Por otro lado, hay profesores que creen que debemos optar por un método 
ecléctico (Zhang / Zhang, 2000: 100; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 11), usando 
diferentes métodos para alumnos de diferentes niveles y con distintos objetivos. Sin 
embargo, la confusión de los métodos nos impulsa a seguir buscando otras formas de 
enseñanza basándonos en el desarrollo de la globalidad y de los conocimientos humanos. 
Y, como vamos a defender en el apartado 2.3.1, el método ecléctico no supone para 
nosotros una solución convincente para la enseñanza de LE. Por el contrario, nos 
gustaría dar a conocer a los investigadores en China otra opción: la SG, que todavía no 
les ha sido presentada en el ámbito de la enseñanza de LE (cf. infra, § 3).  
Más adelante, observado que existe una notable diferencia entre la SG y los métodos 
principales usados actualmente en China, nos hacemos la siguiente pregunta: ¿los 
alumnos pueden aceptar la SG después de un tiempo de adaptación? Para intentar 
responderla, nos dedicamos a llevar el intento a la práctica durante medio año en un 
instituto de enseñanza de español privado, y el resultado allí ha sido favorable (cf. infra, 
§ 5.2.1). Sin embargo, descubrimos también, a través de esta práctica, que existe una 
gran distancia entre el tipo de alumnos requerido por la SG y la actual competencia de 
los alumnos chinos. En general, estos no cuentan ni con las herramientas ni con las 
capacidades de los alumnos autónomos en el aprendizaje del español, lo cual nos hizo 
reflexionar sobre las posibilidades de formación, en dicho contexto específico, de 
alumnos cualificados para la SG y sobre los niveles de aplicación concretos por los que 
sería necesario pasar para llegar, con ellos, desde el método de traducción y gramática 




Además de las investigaciones realizadas sobre la situación particular y las 
características individuales de los aprendices de lenguas extranjeras de China, y junto 
con la puesta en práctica de la experiencia didáctica referida, intentamos, por otro lado, 
buscar una base teórica sólida para la SG, y especialmente para la simulación global 
adaptable (SGA). Existen muchas aplicaciones de la SG en el mundo occidental 
(Magnin, 1997, 2002; Levine 2004; Villanueva Javier, 2009; Blanco Canales, 2010; 
Dragomir / Niculescu, 2011; etc.), pero muy pocos trabajos se centran en presentar una 
base teórica completa, organizada y sólida de ella (Jones, 1982; Crookall / Oxford, 
1990; García-Carbonell, 2001). En la organización de este trabajo hemos encontrado 
varias bases teóricas posibles para la SG, a saber, teorías socioculturales, teorías de la 
adquisición de segundas lenguas (ASL), o teorías psicológicas como el aprendizaje 
experiencial y el constructivismo. Sobre la base de estas, ampliamos nuestra 
investigación y presentamos el resultado de la búsqueda en el apartado 1.1, que incluye 
menciones a las teorías de la ASL, algunas teorías lingüísticas, la teoría sociocultural de 
Vygotsky, el constructivismo cognitivo de Piaget, las teorías pedagógicas de Dewey y 
el aprendizaje experiencial. Además de estas teorías básicas, también descubrimos que 
la SG encaja con las teorías de postmétodo de Kumaravadivelu (2008), lo cual puede 
abarcar los trabajos de Allwright (1993), Stern (1992) y Brown (2002b). Y, tomando en 
consideración todas ellas, empezamos a reconstruir la SG con el fin de establecer un 
sistema de formación y adaptación de esta en el contexto de la enseñanza de ELE en 
China: la SGA.  
A continuación, resumimos el objeto y los objetivos, las hipótesis de partida, el plan 
teórico y práctico de trabajo y la estructura de este estudio de manera esquemática y 
muy sintética. 
 
• Objeto y objetivos: 1) viabilidad de la SG con los alumnos sinohablantes; 2) 
teoría de la SGA; 3) practicidad y flexibilidad. 
• Hipótesis de partida: 1) la SG es viable en China; 2) necesitamos un sistema 
de adaptación para que los alumnos y los profesores acepten la SG; 3) ¿este 
sistema de adaptación puede funcionar como un sistema de autoformación 
para los alumnos y los profesores que sirva para conseguir un aprendizaje a 




• Plan teórico: nos proponemos, ante todo, aclarar las bases teóricas de la SG, 
buscar la tendencia de desarrollo de los métodos de la enseñanza de LE, 
definir detalladamente la SG y sus relaciones con otros métodos y, por último, 
resumir y analizar la historia y la situación actual de la SG. 
• Estudio práctico: investigamos la viabilidad de la SG con los alumnos chinos 
a través de un estudio de caso en el Instituto Vocacional de Lenguas 
Extranjeras de Shandong. Posteriormente, verificamos la practicidad y la 
flexibilidad de la SGA a través de su uso mixto con el aprendizaje 
cooperativo de la lengua (ACL) y el teatro en la clase de Lectura Básica 4-1 
de la Universidad de Nankai (南开大学), y analizamos, asimismo, sus 
posiblidades de aplicación como fundamento para el diseño de un manual 
didáctico, La experiencia, concebido específicamente para los alumnos 
sinohablantes. 
Por lo que respecta a la estructura de la tesis, hemos dividido este trabajo en dos 
grandes bloques. En el primero, nos centramos en la presentación de las bases teóricas 
(cf. infra, § 1), el desarrollo metodológico de la enseñanza de LE (cf. infra, § 2), las 
teorías en que se fundamenta la SG (cf. infra, § 3) y la historia y la situación actual de la 
enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) en China (cf. infra, § 4). En el 
segundo bloque, por una parte, procuramos presentar las teorías de la SGA (cf. infra, § 
5.1) y, por otra, mostramos los tres estudios empíricos llevados a cabo en China sobre la 
base de la teoría de la SG y de la SGA (cf. infra, § 5.2). Terminamos con unas 
conclusiones relativas al hecho de que la SGA, que concebimos como algo más que un 
simple y mero método de enseñanza de ELE, nos proporciona un conjunto de 
herramientas y de soluciones que contribuyen a mejorar las formas de aprendizaje de los 
alumnos y la formación profesional tanto de estudiantes como de profesores, en la 
medida en que constituye una enseñanza programada según las necesidades de los 
alumnos y de los profesores, que influye tanto en los materiales de enseñanza que se 
utilizan como en su confección y desarrollo, así como en la filosofía educativa y la 




1 HACIA UNA FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DE LA SG Y LA SGA 
COMO METODOLOGÍA DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LE 
 
En este capítulo vamos a intentar buscar posibles bases teóricas que sirvan como 
fundamento de la SG y de la SGA. Para ello, trataremos de poner de relieve cómo las 
características principales de ambos enfoques metodológicos se encuentran en perfecta 
consonancia con diferentes aspectos que desde distintas disciplinas se han señalado 
como relevantes para los procesos de aprendizaje en general o de adquisición de 
segundas lenguas (ASL4) en particular. Es, ciertamente, de ámbitos como el de los 
estudios sobre la ASL y de diversas teorías psicológicas, pedagógicas y lingüísticas de 
donde pueden proceder las mayores garantías de coherencia teórica. Así pues, 
volveremos la mirada, por una parte, a determinadas teorías cognitivas sobre la 
interacción y, por otra parte, a ciertas teorías socioculturales, en una combinación de 
perspectivas que en absoluto ha de verse como contradictoria. 
El capítulo está organizado en tres grandes apartados. En el primero, se atiende al 
campo de la ASL. A este respecto, prestaremos atención principalmente a la influencia 
de la lengua materna y de la cultura materna en el proceso de adquisición de una L2, así 
como a la dinámica que se establece entre input recibido, output producido e interacción. 
En la segunda parte, buscaremos apoyo en algunas teorías lingüísticas, de naturaleza 
fundamentalmente pragmática, pasaremos revista a los conceptos de competencia 
lingüística y competencia comunicativa y esgrimiremos, como marco general para la 
descripción de la interacción comunicativa, un modelo de la comunicación que integre 
los procesos de codificación y descodificación lingüísticas en el seno del proceso de 
ostensión-inferencia. Para concluir este recorrido teórico, en la tercera y última parte del 
capítulo, previa a la recapitulación final, prestaremos atención a determinadas teorías 
psicológicas y pedagógicas, especialmente a las teorías socioculturales de Vygotsky, al 
constructivismo de Piaget y a las teorías de Dewey y el aprendizaje experiencial. En 
ellas buscaremos argumentos que avalen la oportunidad de fomentar un aprendizaje 
reflexivo y basado en la acción, como el que permite poner en práctica el desarrollo de 
dinámicas de simulación en el aula.   
  
                                                
4  En este trabajo, usamos la etiqueta de adquisición de segundas lenguas (ASL) para referirnos 
“conjuntamente a los procesos de adquisición y a los de aprendizaje” (CVC, 1999, s.v.). 
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1.1 LA ADQUISICIÓN DE SEGUNDAS LENGUAS MEDIANTE LA SG Y LA SGA 
1.1.1 Funciones e influencias de la lengua y la cultura maternas  
 
En este apartado vamos a buscar las funciones e influencias de la lengua materna5 
(L1) descritas por diferentes teorías de la ASL, como el conductismo, el cognitivismo y 
la teoría sociocultural. Analizaremos sus diferentes puntos de vista e intentaremos 
resumirlas bajo una perspectiva multifacética sobre este punto que investigamos con el 
fin de dar una base teórica plausible a la SG(A). Seguiremos, para ello, el desarrollo 
cronológico de las diferentes teorías, que presentan opiniones diferentes, o incluso 
opuestas, tanto entre ellas como, incluso, en el seno de una misma teoría. A través del 
debate surgido durante todos estos años, trateremos de identificar las tendencias que 
podamos extraer a partir de este. 
Si consideramos el desarrollo de las investigaciones sobre el papel que desempeña la 
L1 en el proceso de ASL, podemos diferenciar tres grandes etapas: una primera, de los 
años 50 a los 60 del pasado siglo, dominada por la lingüística comparativa en el marco 
del estructuralismo y el conductismo; la siguiente, de finales de los años 60 a los 70, 
dominada por la negación de función alguna a la L1 e influida por la noción de 
gramática universal (GU) de Chomsky y las teorías de la interlengua; y una tercera, que 
se desarrolla a partir de los años 80, en la que tiene lugar la ampliación del objeto de 
estudio, que pasa de estar constituido únicamente por la lengua en sí misma a prestar 
atención también a los propios aprendices de la L2, en el marco de la lingüística 
cognitiva y sociocultural (Wen, 2015: 125). 
Como se ve, en el panorama histórico de la investigación han aparecido tres escuelas 
principales: el conductismo, el cognitivismo y la teoría sociocultural. Según la 
comparativa que ofrecen Foley / Flynn (2013) y Wen (2015: capítulo 5), el conductismo 
considera que la L1 es el origen de los errores y dificultades en el aprendizaje de la L2, 
lo cual está proporcionalmente relacionado con el grado de diferencia existente entre las 
dos lenguas (Lado, 1957; Stockwell / Bowen / Martin, 1965). En el caso del 
cognitivismo, las ideas en este sentido no son unánimes. Así, por un lado, numerosos 
investigadores, como Dulay / Burt (1974), Dulay / Burt / Krashen (1982), o Bely-
Vronman (1990), todos ellos seguidores de Chomsky, consideran que la L1 no tiene 
                                                
5 Entendemos la lengua materna (L1) en este trabajo como “la primera lengua que aprende un ser humano 
en su infancia y que normalmente deviene su instrumento natural de pensamiento y comunicación” 
(CVC, 1999, s.v.). 
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ninguna influencia en el aprendizaje de la L2. Sin embargo, otros seguidores de la idea 
de la GU de Chomsky, como Schwartz y Sprouse (1996) o Vainikka y Young-Scholten 
(1996), por ejemplo, admiten que la L1 es el punto de partida del aprendizaje de la L2 y 
que aquella determina el estado primario de esta, algo con lo que también está de 
acuerdo la teoría de inducción autónoma (autonomous induction theory) de Carroll 
(2001, 2007), compartida por Sabourin (2003), y la del Associative-Cognitive CREED 
de N. C. Ellis (2006a, 2007), compartida por Goldscheneider y Dekeyser (2001). Por 
último, en una especie de solución de compromiso, investigadores como Bardovi-Harlig 
(1994, 2007), Van Patten y Houston (1998) y Pienemann (Pienemann et al., 2005), 
aceptan la idea de que la L1 tiene influencia en el aprendizaje de la L2, pero no tanta 
como le atribuyen los investigadores del grupo anterior. Frente a aquellos, estos 
proponen que la mayor o menor interferencia por parte de la L1 está regulada por otros 
factores, como la GU, la capacidad para procesar la lengua que tenga el aprendiz, etc. 
Un enfoque completamente distinto al de las tres posturas cognitivistas que acabamos 
de reseñar es el que adoptan los seguidores de teorías de corte sociocultural, para 
quienes la L1 actúa como una herramienta de mediación de la que se valen los 
aprendices como una estrategia activa de aprendizaje (Houdebine, 2002; Centeno-
Cortés / Jiménez-Jiménez, 2004). Con todo, parece evidente que, aunque lo hagan desde 
diferentes puntos de vista, la mayoría de las orientaciones de investigación admiten que 
la L1 desempeña algún tipo de función: determinar posibles errores comunes y niveles 
de dificultad en el aprendizaje de una L2, repercutir tanto en el estado primario de la L2 
como en el estado de dominio de esta que finalmente se alcance, o bien servir como 
instrumento de mediación y estrategia para el aprendizaje de la L2.  
Como es sabido, el conductismo consideraba que la formación de hábitos se realiza a 
través de la imitación y el refuerzo de determinadas conductas (Watson, 1924; Skinner, 
1957). En el ámbito del comportamiento lingüístico, esto afecta a la pronunciación, el 
léxico y la gramática (Ellis R., 2015: 22). Además, se piensa que los hábitos antiguos 
impiden la formación de hábitos nuevos. Por eso, las estructuras gramaticales de la L1 
ya existentes en la mente interfieren en la adquisición de la L2 (Bright / McGregor, 
1970: 236). La interferencia es, entonces, un resultado de la inhibición proactiva, es 
decir, una consecuencia de que los aprendizajes anteriores obstaculizan o inhiben la 
formación de hábitos nuevos (Ellis, R., 2015: 25). Así las cosas, si existe inhibición 
proactiva, la transferencia será negativa y provocará errores; pero si no existe inhibición 
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proactiva, es decir, si los hábitos de la L1 son los mismos que los de la L2, la 
transferencia será positiva (Ellis, R., 2015: 25-26). Teniendo esto en cuenta, para evitar 
la tranferencia de la L1, durante la última mitad del siglo pasado el uso de la L1 como 
apoyo de la L2 no ha sido explotado completamente (Wells, 1999), e incluso se ha 
considerado que el uso de la L1 era innecesario o incorrecto en el aula de L2, idea esta 
materializada, por ejemplo, por el enfoque natural de Krashen / Terrell (1983) y por la 
enseñanza de lengua extranjera a través de la inmersión que empezó a llevarse a cabo en 
Canadá en 1965 (Lu / Zhao, 2011).  
Tanto el conductismo como sus postulados acerca de la formación de hábitos fueron 
objeto de las críticas de Chomsky (1959), quien centra su investigación en describir la 
competencia lingüística de un hablante nativo ideal. Otros autores han señalado, 
además, que la existencia de diferencias entre dos idiomas no tiene por qué implicar una 
mayor dificultad en su aprendizaje y que, aun así, tal dificultad tampoco es la razón 
principal de que se cometan errores (Jackson / Whitnam, 1971). Para algunos, lo que 
ocurre es más bien que, en vez de influir única y necesariamente en la comisión de 
errores, este tipo de dificultad suele conducir a la evitación de ciertas estructuras 
(Bertkau, 1974; Schachter, 1974; Kleinmann, 1978). De hecho, paradójicamente, 
incluso se ha llegado a señalar que si existe una similitud crucial en la hipótesis de la 
identidad de Wode (1976), entre los dos idiomas que en un determinado contexto de 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras constituyen la L1 y la L2, 
respectivamente, aparecen con mayor facilidad las interferencias que cuando estas 
distan mucho la una de la otra.  
En relación con otra posible fuente de interferencias, desde el Associative-Cognitive 
CREED Framework de Nick Ellis, que podríamos traducir como marco asociativo-
cognitivo CREED6, se ha sostenido que el aprendizaje asociativo-cognitivo de la L2 se 
ve afectado por la atención aprendida selectiva7 (learned selective attention) (Ellis, 
2006a), porque “our perception of the world is shaped through the lenses of our prior 
analyses, beliefs, and preconceptions” (ibid.: 165). En consonancia con lo postulado por 
la teoría de la educación y la experiencia de Dewey (1997a) (cf. infra § 1.3.2), también 
para Ellis, a la hora de aprender la L2, el estado cognitivo inicial ya ha quedado 
                                                
6 Según Ellis (2006c: 100), CREED significa “Construction-based, Rational, Exemplar-driven, Emergent, 
and Dialectic”. 
7 Según Ellis (2006a), el razonamiento estatístico del ser humano es limitado por la atención selectiva 
(selective attention) y esta atención está entrenada y modificada por el proceso de aprendizaje.  
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configurado y prefijado por el sistema de la L1. Y este estado prefijado, exitoso en la 
L1, obstaculiza al aprendiz en su análisis del input de la L2, provocando limitaciones, 
errores y dificultades en el aprendizaje (Ellis, N., 2006a, 2006b, 2006c). En relación con 
ello, también en la aproximación de Ellis aparecen, efectivamente, estas transferencias 
tanto negativas como positivas de la L1 a la L2. Pues bien, por lo que concierne a tales 
transferencias, los profesores de lenguas extranjeras que comparten la misma L1 con los 
alumnos cuentan con cierta ventaja respecto de los profesores nativos de la L2, 
especialmente respecto de los que no saben nada de la L1 de los alumnos. Los primeros, 
habiendo sido aprendices de la L2 ellos mismos, pueden detectar la configuración de la 
atención aprendida selectiva de los alumnos a partir de sus propias experiencias y 
guiarles para evitar, en cierta medida, las limitaciones provocadas por la L1. En este 
sentido, en la SG, y especialmente en la SGA, no se considera que los profesores 
nativos sean necesariamente preferibles a los profesores no nativos, y ello constituye un 
certificado de la viabilidad de su aplicación en China, donde los profesores no nativos 
asumen la mayor parte de la responsabilidad de la enseñanza de idiomas.  
Durante muchos años se ha hablado de los pros y los contras de la inmersión en el 
aprendizaje de la segundas lenguas8, y la SG también ha sido considerada por muchos 
investigadores como una forma de inmersión (Gardner / Lalonde, 1990; García-
Carbonell y Watts, 1996; Angelini Doffo, 2012). Sin embargo, si la consideramos desde 
la óptica de la teoría sociocultural, y si tenemos en cuenta las diferentes fases en que se 
organiza (cf. § 3.4), la SG no es un programa de inmersión pura. Como podremos ver 
más adelante en el epígrafe 1.3.1.1, su planteamiento está bastante próximo a la teoría 
de la mediación, que considera que, en la construcción de conocimientos, el aprendiz 
usa la lengua como una herramienta de mediación y progresa desde un primer estadio 
de regulación ajena (que ejercen los otros sobre uno mismo) hacia una fase más 
                                                
8 Existen muchas investigaciones sobre la inmersión en el aprendizaje de la lengua. Solo nos referiremos 
a algunas de ellas. Entre las investigaciones a favor de la eficacia de la inmersión en la enseñanza de LE, 
Johnson / Swain (1997) han hablado de las diferentes aplicaciones con éxito sin limitaciones en función 
del idioma. MacIntyre et al. (2001) han descubierto que los alumnos sometidos a inmersión tienen más 
disposición a comunicarse (WTC: Willingness to Communicate) porque adquieren más apoyo social y 
orientación en el aprendizaje lingüístico en la inmersión. En China, también hay muchas prácticas con la 
inmersión, por ejemplo, Niu (2011) afirma que la inmersión en la lengua es buena para preparar las 
estrategias en el output de los alumnos. Por otra parte, otros investigadores, afirmando la utilidad de la 
inmersión, muestran una posición algo más excéptica o dejan ver sus limitaciones. Por ejemplo, Skehan 
considera que los programas de inmersión no puede ofrecer a los alumnos “a syntactic orientation to 
processing” (1998a: 59). Acerca de las prácticas de inmersión en China también existen diferentes 
opiniones. Por ejemplo, Liu / Zhao (2011) ha hablado de las limitaciones de la inmersión en la educación 
universitaria en China. 
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avanzada de autorregulación a través de la participación en actividades culturales y 
sociales (Lantolf, 2006). Así pues, la L1 funciona también como una herramienta de 
mediación que los aprendices usan espontáneamente para cumplir ciertos objetivos 
comunicativos y sociales (Rampton, 1997; Kerbrat-Orecchioni, 1998; Houdebine, 2002) 
o para resolver actividades de mediación cognitiva que no se pueden acometer con la L2 
(Swain / Lapkin, 1998; Centeno-Cortés / Jiménez-Jiménez, 2004). De ello se colige que 
la enseñanza de segundas lenguas no debería impedir el uso de la L1, especialmente en 
los niveles de competencia más bajos, porque esta ayuda a la comprensión y 
construcción de conocimientos y, por ende, también a la producción de output en la L2.  
A la luz de todo lo anterior, podríamos convenir que las tendencias actuales en la 
investigación sobre la función que desempeña la L1 en el aprendizaje de la L2 
coinciden mayoritariamente en la convicción de que no se debe impedir el uso 
estratégico de la L1 (Ringbom, 1987; Poulisse / Bongaerts, 1994; Spada / Lightbown, 
1999; Swain / Lapkin, 2000; Cook, 2001; Sunderman / Kroll, 2006; Stapa / Majid, 
2009) y nos aseguran que los profesores no nativos, por haber tenido una experiencia de 
aprendizaje de la L2 similar a la de los alumnos y por compartir con ellos la misma L1, 
disponen de ciertas ventajas que los profesores nativos no tienen. Y en la SGA, 
especialmente en las primeras fases de formación cognitiva, estratégica y sociocultural 
de los alumnos, destacan estas cualidades. 
 
1.1.2 El input, el output y la interacción con la SG y la SGA 
 
En este apartado, igual que en el anterior, seguimos el desarrollo y los debates 
propiciados por las investigaciones en el ámbito de la adquisición de segundas lenguas 
(ASL) sobre los tipos de input, de output y de interacciones que son importantes para la 
adquisición de la lengua con el fin de aducir posibles justificaciones teóricas adicionales 
en defensa de la SG(A). A este respecto, atendemos, en primer lugar, a las 
investigaciones de Krashen y Terrell (1983), por su énfasis en la importancia del input. 
Luego volveremos nuestra atención a la hipótesis de la interacción de Long (1981, 
1996), antes de detenernos, por último, en el modelo integrado del proceso de ASL de 
Gass (1988).  
Una cuestión muy importante de la investigación en el ámbito de la ASL es la de las 
teorías e hipótesis sobre el input, el output y la interacción. Generalmente, la 
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investigación se vertebra en torno a dos escuelas: la de quienes se acogen al punto de 
vista cognitivo (Long, 1996; Gass, 1997; Gass / Selinker, 2001; White, 2007; Carroll, 
2007) y la de quienes parten de la perspectiva sociocultural (Lantolf / Throne, 2006, 
2007; Larsen-Freeman, 2007). Los primeros admiten que el ambiente social puede 
afectar a la ASL, pero entienden que esta, esencialmente, es un proceso cognitivo 
psicológico de adquisición de nuevos conocimientos lingüísticos. Sus detractores 
consideran que las opiniones de los cognitivistas enfatizan demasiado el desarrollo del 
individuo, del proceso mental cognitivo y de las habilidades gramaticales. Sostienen que 
la adquisición y el aprendizaje de lenguas no puede separarse del contexto en que este 
proceso tiene lugar ni del uso de la lengua, y que los significados del idioma proceden 
de la interacción. Según Larsen-Freeman (2007: 780), las dos escuelas divergen en doce 
aspectos importantes, tales como su concepción sobre la naturaleza de la lengua y del 
aprendizaje, el papel del contexto, los objetivos de las investigaciones, o sus 
orientaciones filosóficas, entre otros. Sin embargo, como veremos a continuación y de 
nuevo, más adelante, en el apartado 1.3.1.1, pese a las grandes diferencias que ambas 
posturas manifiestan, las dos partes consideran que la comunicación y la interacción 
desempeñan un papel importante en la ASL (Wagner-Gough / Hatch, 1975; Lantolf / 
Thorne, 2006).  
Como la teoría sociocultural contiene también puntos de vista sobre el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, mezclados con los referidos a la importancia de la interacción, 
de los que nos habremos de ocupar más adelante, para no resultar repetitivos, en este 
apartado nos limitaremos, por ahora, a presentar las directrices fundamentales de las 
teorías cognitivistas y dejaremos la exposición de todo lo relativo a la perspectiva de la 
teoría sociocultural para el epígrafe 1.3.1.2. 
El papel del input fue puesto de relieve por Krashen / Terrell (1983: 1) y Krashen 
(1985), quienes, basándose en sus aproximaciones empíricas y en la teoría general 
acerca de la adquisición de segundas lenguas del propio Krashen, proponen cinco 
hipótesis influyentes sobre este tema, a saber: la hipótesis de la adquisición y el 
aprendizaje, la hipótesis del monitor, la hipótesis del orden natural, la hipótesis de la 
información de entrada y la hipótesis del filtro afectivo (cf. infra § 2.2.1.2). De entre 
ellas, nos interesa fundamentalmente la hipótesis de la información de entrada, que 
considera que el input comprensible es la condición necesaria y suficiente de la ASL, de 
manera que, si un aprendiz, contando con la facultad de adquisición de lenguas, está 
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expuesto a abundante input comprensible, puede adquirir la lengua con éxito (véase, a 
este respecto, el epígrafe 2.1.1.2 infra). 
Como respuesta a las ideas de Krashen, y con la intención de criticar su teoría, Swain 
(1985, 1995, 2005) propone la hipótesis del output. En su opinión, el input 
comprensible solo es una condición necesaria, pero no suficiente, de la ASL, ya que 
también la producción de output comprensible es una fase indispensable. Esta consiste 
en comunicar informaciones de manera precisa, coherente y apropiada en el proceso de 
negociación del significado 9, en el cual las actividades de output ayudan a los 
aprendices a verificar la corrección de las estructuras gramaticales y la adecuación del 
léxico, lo que promueve la automatización de los usos lingüísticos que se revelen 
existosos y, en consecuencia, la adquisición de la L2 en cuestión (para un tratamiento 
más pormenorizado de esta cuestión, véase infra § 2.1.1.2). 
Ambas posturas han tenido gran influencia en el ámbito de la investigación sobre 
ASL. Sin embargo, no hay que olvidar que, tal como habían destacado ya a mediados de 
los años 70 del siglo pasado investigadores como Wagner-Gough y Hatch (1975), la 
conversación también tiene una función muy importante en el proceso de ASL, en la 
medida en que la interacción conversacional es una vía importante para la obtención de 
input comprensible y da, además, la oportunidad de producir output. En consonancia 
con esta idea, Long (1981), quien reconoce las funciones tanto del input comprensible 
como del output ajustado y de la conversación, proponía la denominada hipótesis de la 
interacción (interaction hypothesis)10. 15 años después, el mismo Long renueva la 
hipótesis y considera que la negociación del significado, especialmente las actividades 
de negociación que provocan ajustes interaccionales por parte de los hablantes nativos o 
interlocutores más competentes, facilitan la adquisición porque conectan el input, las 
capacidades internas del aprendiz (especialmente, la atención selectiva) y el output 
                                                
9 La negociación del significado, concepto procedente del análisis del discurso, usado actualmente 
también en el campo de la ASL, hace referencia “a la labor que los participantes en una interacción 
lingüística llevan a cabo para conseguir crear conjuntamente el sentido de sus intercambios verbales. Para 
realizar dicha labor, los interlocutores se basan en los marcos de conocimiento que comparten” (CVC, 
1999, s.v. negociación del significado). 
10 Según Tran (2009), a esta teoría también se la ha denominado “the oral interaction hypothesis” (Ellis, 
1991), “the interaction theory” (Carroll, 1999), “input, interaction and output model” (Block, 2003) y “the 
interaction approach” (Gass / Mackey, 2006). Esta hipótesis está siempre en desarrollo desde su creación. 
En los primeros años de su conformación, Long adopta la idea del input propuesta por Krashen (1981) y 
considera que este es una condición causal de la ASL, pero a diferencia de Krashen (1981, 1985, 1989), 
Long (1981, 1983, 1989) argumenta que el input interactivo, es decir, el input aparecido en el proceso de 
negociar un problema de comunicación, desempeña un papel más importante que el input no interactivo 
de Krashen. Y ya en Long (1989) admite que el input es un elemento necesario, pero no suficiente de la 
ASL.   
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(Long, 1996: 451-452). La negociación del significado ayuda a la ASL en tanto en 
cuanto ofrece numerosas oportunidades de recepción de input comprensible, obtención 
de retroalimentación de formas correctas de la L2 y ocasiones para producir output 
ajustado. La negociación del significado, por su propia definición, incluye más 
posibilidades de participar en actividades de tipología diversa, tales como repeticiones, 
reformulaciones, amplificaciones, etc., así como de combinar la recepción e 
interpretación de enunciados generados por un hablante competente con la producción 
de enunciados propios por parte de los aprendices, en los que estos reutilicen el 
significado del hablante competente. Así, por ejemplo, la enfatización de las palabras 
nucleares, la repetición parcial del enunciado o los cambios en el léxico, que forman 
parte de la reformulación, “make target forms salient independent of increased 
frequency in the input” (Long, 1996: 452). De esta manera, los recursos de atención del 
aprendiz son conducidos a las diferencias entre conocimientos lingüísticos propios y 
conocimientos lingüísticos de la L2, así como a conocimientos no familiares de la L2, lo 
cual lleva directamente al reajuste del output. Al mismo tiempo que el hablante nativo o 
los interlocutores más competentes dan cuenta del reajuste y saben que el aprendiz está 
interesado en buscar una respuesta del interlocutor, aquellos afirman o reformulan su 
output reajustado. En este momento, cuando el mensaje requerido está claramente 
presentado, la atención del aprendiz se enfoca en este o incluso en sus producciones 
siguientes, lo que se interpreta como un claro síntoma de que la comprensibilidad del 
input ha aumentado y de que este ha sido recibido, aceptado e incluso integrado con 
éxito por el aprendiz (Long, 1996: 452-453). 
Haciéndose eco de todo lo anterior, Susan Gass11 propone un modelo integrado del 
proceso de ASL formado por cinco fases: el input percibido, el input comprendido, la 
absorción, la integración y el output, como podemos observar en la figura 1.1 (Gass, 
1988, apud Gass / Selinker, 2008: 481).  
                                                
11 Las investigaciones de Long y Gass coinciden cronológicamente en las últimas décadas del siglo XX, 
si bien Long publicó sus resultados unos años antes que Gass, cuyos primeros trabajos sobre el tema son 
de finales de los 80. Consideramos que el modelo propuesto por Gass es más complejo y completo que el 




Figura 1.1 El modelo de ASL de Gass (1988) (apud Gass / Selinker, 2008: 481) 
Con respecto a la primera fase, Gass (1997) admite (cf. también Gass y Selinker, 
2008) que no todos los inputs pueden ser percibidos (es decir, objeto de la 
apperception). Varios elementos afectan a la efectividad de la percepción. El primero de 
ellos es la frecuencia del input. Claramente, los que aparecen con mayor frecuencia son 
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más fáciles de percibir12. Pues bien, si trasladamos esta idea al análisis de una clase 
basada en la metodología de la SG, podemos resaltar cómo una de sus características es 
la frecuencia con que se presentan los conocimientos lingüísticos, paralingüísticos, 
culturales y socioculturales, tanto en la fase preparatoria como en la fase de las 
simulaciones13. En un programa de SG, los alumnos están rodeados de inputs de tipos y 
grados de complejidad muy variados. Por ejemplo, los alumnos pueden encontrar una 
determinada estructura gramatical que se desea que aprendan en la fase preparatoria, y 
luego tener la posibilidad de practicarla de forma cerrada y/o abierta, bien en tareas con 
materiales escritos, sonoros o audiovisuales de los que deban extraer algunas 
informaciones necesarias para la realización de las simulaciones, bien en las actividades 
que pertenezcan al proceso de desarrollo propiamente dicho de las simulaciones, donde 
tendrán oportunidad de usarla en la negociación de significados, en las interacciones 
orales que tengan lugar durante las simulaciones y en la elaboración de los productos 
escritos y/u orales requeridos por las propias simulaciones. Y aunque los alumnos que 
participan en una dinámica de SG no siempre tienen un nivel avanzado de competencia 
lingüística, en muchas ocasiones cuentan con unas expectativas preestablecidas 
(established expectations, según las denomina Gass) porque han entrado en contacto 
con ciertos conocimientos, y los han aprendido, en la fase preparatoria. En este sentido, 
podemos afirmar que la SG da, a los estudiantes que deseen alcanzar una mayor 
complejidad en su comunicación, la oportunidad de recibir inputs más complejos. 
El segundo de los elementos que influye positiva o negativamente en la percepción 
del input está relacionado con los factores afectivos14 que, según Gass y Selinker (ibid.: 
482), incluyen la distancia social experimentada por el aprendiz con respecto a la 
cultura de la comunidad de hablantes de la L2, el estado psicológico15 del alumno 
(estado de ánimo, ansiedad, confianza en sí mismo, etc.), la motivación y la actitud. Con 
                                                
12 Sin embargo, según Gass (2008: 482), “particularly at more advanced stages of learning, stages at 
which expectations of language data are well established, something that is unusual because of its 
infrequency may stand out for a learner”. 
13 Sobre ambas fases, cf. infra § 5.1. 
14 Según Ehrman et al. (2003), los factores afectivos forman parte de las diferencias individuales, que 
incluyen también estilos de aprendizaje y estrategias de aprendizaje (cf. infra § 5.1.1.2). Para más 
referencias en este ámbito, puede ser útil ver también Gardner et al. (1972), Savignon (1976), Schumann 
(1976), Svanes (1987), Oxford / Shearin (1994), Dörnyei (2001), Winke (2007), Ushioda / Dörnyei (2009) 
y Gardner (2010); y para buscar pruebas para medirlos, Gardner / Smythe (1981), Oller (1981), Gardner 
et al. (1985) y Lalonde / Gardner (1985). En cuanto a su aplicación en el aula y en otros ámbitos del 
aprendizaje de LE o en la comunicación con la LE, a ello se han referido igualmente Gardner et al. (1992), 
Clement et al. (1994), MacIntyre et al. (1996), Masgoret / Gardner (2003) y Knell / Chi (2012). 
15 Ya mencionamos en el apartado 1.1.2, la hipótesis del filtro afectivo. 
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respecto al primero de los aspectos mencionados, siguiendo a Shumann (1978a, 1978b), 
Gass considera que si los aprendices sienten que existe una excesiva distancia social o 
psicológica entre ellos y la comunidad de hablantes de la L2, la recepción del input 
lingüístico se ve mermada. La ventaja de la SG como metodología de enseñanza-
aprendizaje de ELE a este respecto estriba en que, al constituir ella misma una realidad 
(cf. infra § 3.2.1.3), pone a los alumnos en contacto con la realidad social y cultural de 
la L2 (Lederman, 1983). Por otro lado, investigaciones llevadas a cabo por Lambert y 
Tucker (1972) y Gardner (1985) revelan que la participación en programas de inmersión 
como la SG produce un gran cambio de actitud social, especialmente entre los jóvenes, 
que, a raíz de ello, se interesan mucho más por la cultura meta.  
Generalmente, la motivación ocupa el segundo lugar clave en importancia para el 
éxito de la ASL (Skehan, 1989). Gardner la define como el grado en que el individuo 
trabaja o se esfuerza por aprender la lengua debido a un deseo de hacerlo así y la 
satisfacción experimentada en esta actividad16 (Gardner 1985: 10; traducción nuestra). 
Esta definición coincide con la motivación intrínseca (intrinsic motivation) de Deci y 
Ryan (1985), quienes proponen que, además de esta, también existe una motivación 
extrínseca (extrinsic motivation), que proviene de los premios externos, a través de los 
buenos comportamientos y resultados conseguidos en el proceso del aprendizaje de la 
LE.  
Pintrich y Schunk (1996) revelan en su investigación que el profesor puede aumentar 
la motivación intrínseca de los alumnos a través del ofrecimiento de experiencias de 
aprendizaje relacionadas con sus deseos, que respondan a sus necesidades en cuanto a 
las competencias que permitan desarollar, que fomenten su autoestima y que también 
les proporcionen placer. Añaden, además, que dándoles opciones en el aprendizaje suele 
mejorar tanto la persistencia como la autonomía de los estudiantes. La SG(A), que 
comienza con el análisis de las necesidades de los alumnos, cumple todas estas 
condiciones y, sin duda, puede funcionar a la hora de aumentar la motivación intrínseca 
de los alumnos, la cual se relaciona estrechamente con el éxito en el aprendizaje de 
idiomas. En este sentido, de nuevo cabe decir que diferentes investigaciones sobre la 
simulación (Greenblat, 1975; Orbach, 1979, Bredemeier / Greenblat, 1981) han 
revelado que esta propicia un alto nivel de motivación y de participación, lo cual ayuda 
                                                
16 El texto original en inglés es “the extent to which the individual works or strives to learn the language 
because of a desire to do so and the satisfaction experienced in this activity” Gardner (1985: 10). 
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a los alumnos a centrar la atención en el input. A ello se suma el hecho de que la 
comunicación en sí misma, a la que la SG da una enorme importancia, es un elemento 
importante de la motivación, porque si un alumno no puede ver el valor comunicativo 
de lo aprendido, probablemente no va a prestar la suficiente atención ni va a mostrar un 
interés especial por ello (Crookall / Oxford, 1990: 12).  
El tercer elemento que incide favorable o desfavorablemente en la percepción 
adecuada del input está relacionado con la existencia de conocimientos previos que 
incluyen, según Gass (2008: 483), los conocimientos lingüísticos de la lengua materna, 
otros conocimientos lingüísticos, los conocimientos lingüísticos de la L2, el 
conocimiento del mundo, los conocimientos o capacidades universales comunes 
relacionados con la competencia lingüística en general, etc. Gass afirma que el 
aprendizaje implica la integración de nuevos conocimientos con los previos17 (ibid.; 
traducción nuestra). En este sentido, su planteamiento es afín a la teoría sociocultural y 
también a la SG, puesto que insiste en el peso del conocimiento y la experiencia previos 
en el aprendizaje y tiene como meta convertir el aprendizaje en nuevos conocimientos y 
experiencias (cf., a este respecto, § 1.3.2 infra).  
El cuarto y último elemento que influye en la fase de percepción del input lingüístico 
es la atención. En el aprendizaje de LE, los alumnos están expuestos a una gran 
variedad de input. Robinson et al. (2012) consideran que la antención es un factor 
determinante al elegir cuáles de los inputs son percibidos18. Gass considera que si uno 
va a hacer modificaciones en la gramática, primero hay que identificar qué cambios 
deben hacerse19 (Gass / Selinker, 2008: 483). De modo que es la percepción de los 
errores y las diferencias entre el input del hablante nativo y el conocimiento lingüístico 
del aprendiz sobre la L2 lo que provoca el reajuste gramatical (recuérdese también a 
este respecto lo ya señalado a propósito de la teoría de la interacción de Long descrita 
en párrafos anteriores). Según Ruben y Lederman (1990: 211), uno presta atención a la 
existencia y a la naturaleza de su propia cultura cuando alguien dentro de la cultura 
                                                
17 El texto original en inglés es “learning involves integration of new knowledge with prior knowledge” 
(Gass, 2008: 483). 
18 Véase también Gass (1988, 1997) y Schmidt (1990, 1992, 1993, 1994, 2001). En investigaciones 
específicas sobre las funciones de la atención en la ASL, Tomlin / Villa (1994) proponen que la atención 
está compuesta por tres partes: alerta, orientación y detección. Y para diferentes opiniones al respecto, 
véase también Tomlin (1997), Leow (1998, 2001, 2002), Simard / Wong (2001), Wong (2001), Rosa / 
Leow (2004) y Leow / Bowles (2005). 
19 El texto original en inglés es “if one is going to make modifications in one’s grammar, one must first 
recognize that changes need to be made” (Gass / Selinker, 2008: 483). 
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viola sus normas y estándares o cuando encuentra a alguien de otra cultura y observa un 
comportamiento particular. Por lo que concierne a los participantes de una propuesta de 
SG, su exposición a un contexto particular de la L2, lingüística y culturalmente, 
favorece el que se encuentren con muchas situaciones que les llamen la atención. 
Retomando las palabras de la propia Gass (en Gass / Selinker, 2008: 483), es 
importante tener en cuenta que estas categorías (por ejemplo, frecuencia, afecto, 
conocimiento previo y atención) no pretenden ser necesariamente independientes entre 
sí (traducción nuestra)20. En muchas ocasiones, se afectan mutuamente y desempeñan 
funciones simultáneas en la percepción del input. Y los aprendices, para poder 
“absorber” los nuevos conocimientos que se les presenten (en lo que Gass denomina 
intake), no pueden limitarse a percibirlos (Gass, 1997), sino que también necesitan el 
concurso de otros factores y procesos21, que trataremos en los siguientes párrafos.  
En la segunda fase de las que se contemplan en la figura 1.1, los aprendices obtienen 
el input comprendido (Gass / Selinker, 2008: 484). A diferencia del input comprensible, 
el input comprendido está controlado por los mismos aprendices, porque solo ellos 
mismos pueden determinar su asimilación o, por usar el término de Gass, su absorción. 
Por otra parte, el input comprendido puede incluir una posibilidad continua que se 
extiende desde la comprensión semántica hasta el análisis detallado de estructuras. 
Según Gass, los aprendices progresan desde el input percibido al comprendido a través 
de la negociación del significado y en este proceso experimentan modificaciones en su 
competencia lingüística, ayudados por sus conocimientos previos y por el auxilio que, 
de acuerdo con esta autora, les proporcionaría la existencia del tipo de gramática 
universal en el que creen muchos cognitivistas (ibid.: 485-486).  
Por lo que concierne a la tercera de las fases estipuladas por Gass, esta interpreta la 
fase de absorción (intake) del input como un conjunto de actividades mentales que 
median entre el input y la gramática22 (ibid.: 486; traducción nuestra). A diferencia de la 
comprensión propiamente dicha, lo característico de esta fase sería que los aprendices 
comparan las informaciones que extraen del input con sus conocimientos previos, las 
sintetizan y forman cadenas de memoria e hipótesis sobre la lengua. Seguidamente, 
verifican estas hipótesis, las rechazan, las reajustan o, finalmente, las confirman. En 
                                                
20 El texto original en inglés es “these categories (i.e., frequency, affect, prior knowledge and attention) 
are not intended to be necessarily independent” (Gass / Selinker, 2008: 284). 
21 Schmidt (1990: 139) no coincide en este sentido con Gass, al considerar que una vez el input es 
percibido por el alumno, se convierte en parte de la absorción.  
22 El texto original en inglés es “mediates between input and grammars” (Gass / Selinker, 2008: 486). 
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opinión de esta misma autora, en este proceso, si el análisis, la síntesis y la verificación 
de las hipótesis provocan errores o fallos, es muy probable que provoquen también su 
fosilización (ibid.: 486-487). 
En la fase de integración, la absorción del input conlleva dos resultados: el desarrollo 
de la L2 y el almacenamiento de los nuevos conocimientos alcanzados. Sin embargo, 
como no todos los inputs pueden ser comprendidos y absorbidos, tampoco todos ellos 
pueden ser integrados. Es verdad que, como hemos mencionado en el párrafo anterior, 
el rechazo y la afirmación de las hipótesis conduce directamente a la integración. 
Además, si el aprendiz juzga que determinadas informaciones sobre la L2 inferibles del 
input forman parte de sus conocimientos previos, estas se usan para el refuerzo y la 
reafirmación de la hipótesis antigua. Sin embargo, si el aprendiz ha percibido el input, 
pero no lo ha entendido de forma tan completa como para que ocurran situaciones como 
las antes descritas, entonces esta información se almacena para la siguiente integración 
(ibid.: 487-490). 
En la última fase, los aprendices utilizan el output comprensible para, primero, 
verificar las hipótesis y realimentar la fase de absorción; segundo, además del análisis 
semántico realizado en la negociación del significado, fuerzan el análisis sintáctico del 
input y de esta manera realizan la negociación de la forma, la cual se convierte en input 
comprendido después del reajuste (ibid.: 490). 
En resumen, según la teoría que acabamos de presentar, la adquisición de la LE se 
activa cuando los alumnos ya pueden recibir abundante input comprendido, tienen 
tiempo para absorberlo —con la ayuda de sus conocimientos previos y la GU— y para 
formular hipótesis y verificarlas a través del output, de la comunicación con los 
hablantes nativos o con los hablantes más competentes, a través de los cuales recibir una 
confirmación o bien información que les permita modificar la hipótesis. En este sentido, 
y con respecto a la metodología que nos interesa en esta tesis, en la SG, como ya hemos 
mencionado 23 , los alumnos cuentan con abundante input comprendido. Otras 
características de la SG, también señaladas en las páginas precedentes24, son su 
flexibilidad y la variedad de grados de complejidad del input, lo que favorecería, hasta 
cierto punto, que cada alumno pudiera tomarse su tiempo en la formación y la 
                                                
23 Y como veremos, con más detalle, en § 3 infra. 
24 Cf., asimismo, § 3.3.1 infra. 
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verificación de las hipótesis a través de la comunicación y la negociación con el 
profesor, con los hablantes nativos y con sus compañeros. 
 
1.2 TEORÍAS LINGÜÍSTICAS ACORDES CON LA SG Y LA SGA 
 
En el apartado anterior hemos analizado las teorías de la ASL cuyos fundamentos y 
directrices apoyan las bondades de la SG(A) y legitiman la oportunidad de su puesta en 
práctica. En este espígrafe, nos ocuparemos de las teorías lingüísticas cuyos 
presupuestos se encuentran en consonancia con este enfoque metodológico. Tomaremos 
como punto de partida para las teorías lingüísticas contemporáneas los comienzos del 
siglo XX, época en que emerge, en el seno de la lingüística, el estructuralismo, ,sobre 
todo a partir de la publicación en 1916 del decisivo Curso de lingüística general (Cours 
de linguistique générale), de Ferdinand de Saussure (Rico Ortega, 1996: 17).  
Como es sabido, el estructuralismo lingüístico ve la lengua como un sistema de 
signos interrelacionados, cuyo entramado de relaciones trata de poner al descubierto, en 
tanto en cuanto si “las acciones y producciones humanas tienen un significado, debe 
haber un sistema subyacente de convenciones que lo haga posible” (ibid.: 18). Estos 
presupuestos han tenido notable influencia en métodos de la enseñanza de LE tales 
como el método audiolingüístico y el enfoque oral (cf. infra § 2.2).  
Hay que avanzar varias décadas hasta que Noam Chomsky propone su teoría 
generativista de la competencia lingüística. Chomsky (1965: 4) hace una distinción 
entre la competencia lingüística —los conocimientos lingüísticos que poseen los 
hablantes-oyentes (ideales) de la lengua— y el acto de usar la lengua en una situación 
concreta. Su núcleo de investigación se centra en la primera: describir la competencia 
lingüística de un hablante nativo ideal que:  
… knows its language perfectly and is unaffected by such grammatically 
irrelevant conditions as memory limitations, distractions, shifts of attention 
and interest, and errors (random or characteristic) in applying his knowledge 
of language in actual performance (Chomsky, 1965: 3).  
Chomsky (1959, 1965) afirma que la lengua es un sistema que relaciona el 
significado con la substancia, pero considera también que la lengua es un fenómeno 
mental, que todo ser humano nace con esta capacidad. Además, en su opinión, en un 
nivel relativamente abstracto de la competencia, todo ser humano cuenta con un sistema 
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universal que hace posible que todos los niños, en condiciones normales, puedan 
adquirirla sin especial ayuda de los adultos, lo cual es denominado por el mismo 
Chomsky como Gramática Universal (Universal Grammar). De hecho, este autor ve la 
lengua como un mecanismo psicológico cognitivo.  
Por su parte, ya en esos mismos años 60 en los que emerge la teoría chomskiana, y 
para responder a esta inmediatamente triunfante corriente lingüística, investigadores 
como Austin (1962), Halliday (1964, 1970, 1975), Hymes (1972) y Widdowson (1978), 
entre otros, empezaron a considerar la lengua como una herramienta de comunicación 
para la interacción social. Poco a poco, comenzó a cobrar importancia la idea de que el 
dominio de una lengua va más allá de la competencia lingüística strictu sensu y, en 
consecuencia, se procedió a dar cabida a la competencia comunicativa en la enseñanza 
de L2. Los investigadores empiezan por proponer varias cuestiones importantes acerca 
de la lengua y la comunicación, que resumimos:  
1) Las funciones comunicativas de la lengua y las posibilidades plurales del 
significado, basándose en la interacción entre las diversas funciones del lenguaje, 
presentadas por Halliday (1964, 1970, 1975, 1994, 2003, 2006), Halliday et al. (1999), 
Halliday / Matthiessen (2014). 
2) La noción de competencia comunicativa, introducida por Hymes (1971a, 1971b, 
1972), y ampliada y profundizada por Philips (1972), Canale y Swain (1980), Canale 
(1983), Celce-Murcia et al. (1995), Byram (1997), Celce-Murcia (2008), entre otros. 
3) La teoría de los actos de habla (speech acts), formulada por Austin (1962, 1975), y 
retomada y ampliada por Strawson (1964), Searle (1969a, 1969b, 1985), Katz (1977), 
Cohen (1978), Cohen / Perrault (1979) o Searle et al. (1980). 
4) El principio de cooperación, sus máximas y las implicaturas que se generan en la 
comunicación, propuestos por Grice (1975, 1978), y aplicados y desarrollados 
posteriormente por otros numerosos autores, como por ejemplo Neale (1992), Bach 
(1999), Levinson (2000), o Potts (2005), entre otros. 
5) El cuestionamiento de la dicotomía chomskiana competencia/actuación. Labov 
(1969, 1971, 1972, 1978, 1989, 1994, 2001a, 2001b, 2001c, 2004)25 entiende que era 
imposible investigar la lengua separando el sistema de la lengua de su realización. E 
insiste en la importancia de la variación lingüística (sociolinguistic / language 
                                                
25 Véanse también los trabajos de Wolfram (1969) y Silva-Corvalán (1989). 
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variation)26, resultado de la interrelación entre los factores lingüísticos y los sociales. A 
partir de ello propone otro concepto importante, la competencia sociolingüística, que se 
dirige “del nivel interno de la lengua (competencia), el externo (actuación) y los 
factores sociales” (CVC, 1999, s.v.). 
El desarrollo de las teorías pragmáticas, sociolingüísticas (Trudgill, 2000, 2002, 2011; 
Silva-Corvalán / Enrique-Arias, 2001; Cerrón-Palomino, 2003; Edwards, 2009; 
Wardhaugh / Fuller, 2015; Meyerhoff, 2015) y de la sociología del lenguaje (Schieffelin 
/ Ochs, 1986a, 1986b; Duranti / Ochs / Schieffelin, 2012), etc., reforzó este tipo de 
aproximación, centrada no solo en los procesos cognitivos subyacentes a la adquisición 
de lenguas y en el contenido de la comunicación establecida entre los interlocutores, 
sino también en factores tales como la cultura y la estructura social, la situación, el 
medio de comunicación, la distancia social, etc. (Escandell Vidal, 2005, 2014; Kecskes, 
2012; Terkourafi, 2012) (para más información sobre teorías lingüísticas, cf. infra, § 
2.2.1.1). Dicho cambio también afecta a la enseñanza de la L2 y a la teorización sobre la 
ASL. De ahí que consideremos imprescindible deternernos, siquiera brevemente, a 
considerar cómo los enfoques pragmáticos, sociolingüísticos y de la sociología del 
lenguaje están relacionados con metodologías de enseñanza de ELE como la SG y la 
SGA. 
En el esquema del proceso cognitivo, semántico y pragmático de la comunicación 
propuesto por Escandell (véase el gráfico 1.2), además de los conocidos procesos de 
ostensión-inferencia27 y codificación-descodificación, atendidos por la pragmática y la 
lingüística propiamente dicha, respectivamente, nos gustaría prestar especial atención a 
las representaciones y los factores que influyen en ellos. Esto no significa que los 
procesos cognitivo y semántico ya no tengan importancia y en la clase de L2 debamos 
dejar de prestar atención a los conocimientos lingüísticos, que son siempre la base de la 
comunicación y uno de los centros de la enseñanza de L2; solo que en este epígrafe nos 
interesa más bien justificar por qué la SG o la SGA nos parecen preferibles a otros 
métodos comunicativos (como la enseñanza comunicativa de la lengua, el enfoque 
natural, el aprendizaje cooperativo de la lengua, la enseñanza de la lengua basada en 
                                                
26 Se entiende por variación lingüística el uso de la lengua condicionado por factores de tipo geográfico, 
sociocultural, contextual o histórico (CVC, 1999:, s.v. variación lingüística). 
27 Como es sabido, los términos ostensión e inferencia proceden de la Teoría de la Relevancia de Sperber 
y Wilson (19861994) y se refieren al hecho de que, independientemente del proceso de codificación-
descodificación de un mensaje lingüístico, el proceso de comunicación precisa que el emisor haga 
manifiesta su intención comunicativa (mediante la ostensión) y que el receptor infiera del mensaje 
recibido el sentido informativamente más relevante en dicho contexto. 
35 
 
tareas, etc.28) que también incluyen la enseñanza de aspectos culturales y la explicación 
de conductas y normas sociales.  
Tradicionalmente, el centro de la enseñanza de cualquier L2 lo constituye la 
enseñanza de los aspectos relevantes de la codificación y la descodificación: fonética, 
léxico, gramática, estructuras fijas, etc. Las prácticas docentes que solemos aplicar en 
estos casos son drills29 (cf. infra, 2.2.1.2) de repeticiones de diferentes tipos, en 
ejercicios tanto escritos como hablados. Únicamente en una fase ulterior solemos dar 
cabida a la competencia comunicativa en el aula de L2 y empezamos a usar más la 
conversación en las prácticas. Sin embargo, investigadores como Stubbs (1976), 
Holmes y Brown (1976), Delamont (1976), d'Anglejan (1978), Henzl (1979) y Long y 
Sato (1983) indican que en el aula, normalmente, solo un hablante, el profesor, controla 
toda la conversación: quién participa, de qué tema se trata, cuánto tiempo interviene o 
cuántos enunciados ha de producir cada hablante, con qué estructura lingüística o 
conocimiento que acaban de aprender deben expresar sus ideas, etc. Estas interacciones 
orales suelen ser prácticas de ciertas estructuras gramaticales registradas por el profesor 
y no actividades de comunicación libre entre los interlocutores (Scarcella / Crookall, 
1990: 228). Por eso, este tipo de comunicación con fines académicos no muestra 
características fundamentales de las comunicaciones prototípicas en la vida real, tales 
como la relación entre los interlocutores, el grupo social y cultural al que pertenece cada 
uno, el contexto y la situación en que realizan la comunicación, el medio de 
comunicación, etc. Con todo, poco a poco, los lingüistas han ido mostrando más interés 
por la influencia de la cultura, las costumbres y las conductas sociales en la 
comunicación, y esto también ha tenido gran repercusión en la enseñanza de L2 a través 
de aquellos métodos30 en los que cobra una importancia decisiva el desarrollo integral 
de los individuos (cf. infra, § 2.2).  
                                                
28 De los que nos ocuparemos en § 2.2 infra. 
29 Los ejercicios en forma de drills, que en español podríamos denominar “ejercicios estructurales”, 
consisten en actividades de práctica controlada para asimilar los contenidos gramaticales. Los ejercicios 
de repetición, de sustitución (emplear pronombres en lugar de sustantivos: [A Héctor le encanta el 
chocolate.],  [A él le encanta el chocolate.]), de transformación (convertir un presente en un pretérito 
imperfecto: [Ella estudia español.], [Ella estudiaba español.]), de compleción de enunciados inacabados, 
siguiendo el modelo, etc., son tipos más comunes de los ejercicios drills. (CVC, 1999: s. v. ejercicio 
estructural) 
30 Nos referimos a los métodos reunidos en el apartado 2.2, tales como el aprendizaje cooperativo de la 
lengua, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje de la lengua basado en proyectos, el método 




Figura 1.2 El proceso cognitivo, semántico y pragmático de la comunicación. Elaboración propia, a partir 
del texto de Escandell Vidal (2014)  
 
Según Escandell Vidal (2005: 31-37; 2014: 42-47), muchos de los malentendidos en 
la comunicación no provienen de la falta de conocimientos lingüísticos, sino de la 
percepción de lo que dice el interlocutor y de cómo lo interpretamos interiormente. 
Según la teoría de la experiencia de Dewey (cf., al respecto, § 1.3.2 infra), nuestra 
percepción, lo que Escandell Vidal llama representación individual del mundo, depende 
de nuestra experiencia individual, de manera que las diferentes circunstancias y 
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individual. También, por la misma razón, gente de una misma cultura y que pertenece a 
un mismo grupo social, con parecidas circunstancias y experiencias de vida, comparte 
representaciones similares. Y estas se convierten en representaciones públicas de dicha 
cultura y grupo social. Así pues, no es difícil pronosticar que los aprendices de una L2, 
que no comparten circunstancias y experiencias de vida con los nativos, mostrarán 
diferencias en cuanto a las representaciones públicas, lo cual afectará a la comprensión 
y a la expresión en la comunicación y, en consecuencia, les hará más difícil la 
integración social. Por eso, en el aula de L2 se deberá fomentar la toma de contacto con 
circunstancias similares a las de la L2, así como con actividades y papeles que sean 
frecuentes en la sociedad de la L2, para que los aprendices puedan tener experiencias 
similares a las de los nativos. De esta manera, se promueve que entiendan y obtengan 
representaciones públicas lo más fieles posibles y lo más cercanas posibles a las 
originales de la sociedad meta.  
Además de las representaciones públicas, los individuos del mismo grupo social y de 
la misma cultura comparten también reglas para formar y expresar lo que desean 
comunicar, en forma de una serie de representaciones internas, que no son solo reglas 
gramaticales y de léxico, sino que están también vinculadas a los procesos de 
abstracción, de selección y de reducción 31 . Además, en la comunicación, los 
interlocutores tienen que buscar las mejores formulaciones para hacerlas “adecuarse a 
las circunstancias” (Escandell Vidal, 2014: 45) y usar reglas apropiadas para interpretar 
las formulaciones ajenas teniendo en cuenta las influencias circunstanciales. Así las 
cosas, en el aula de L2 el profesor debería ofrecer a los alumnos situaciones de 
comunicación que sirvan no solo para la práctica de conocimientos lingüísticos, sino 
también para el ejercitamiento en dar respuesta a informaciones circunstanciales. De 
esta manera, evitamos las comunicaciones estructuradas por conocimientos lingüísticos 
y los alumnos se encuentran en situaciones más o menos reales que les permiten usar e 
integrar diversos tipos de conocimientos necesarios, tanto lingüísticos como 
socioculturales, experiencias individuales, etc. 
En suma, la representación del proceso de comunicación hecha por Escandell Vidal 
nos muestra cómo los interlocutores de un intercambio verbal requieren, por una parte, 
                                                
31 Se trata de operaciones cognitivas del ser humano: la abstracción se refiere al proceso de “derivar 
estructura genérica común de los dominios fuente y meta” (Ruiz de Mendoza Ibáñez / Galera-Masegosa, 
2012: 19); la selección, al proceso de seleccionar “la información más relevante del concepto que nos 
interesa ayudándonos de la información textual y contextual” (ibid.); la reducción, al proceso de “dotar de 
prominencia a parte de un dominio conceptual” (ibid.: 21). 
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experiencias compartidas para la producción de representaciones comunes y, por otra, la 
capacidad para adecuar la producción y la interpretación de las formulaciones 
lingüísticas a las circunstancias de comunicación. Esto hace preciso que la enseñanza de 
L2 intente tanto como sea posible ofrecer a los alumnos experiencias y circunstancias de 
comunicación similares a las de los nativos para que puedan aprender y usar la lengua 
en situaciones más reales. Volviendo a la idoneidad de la SG y la SGA para el 
desarrollo de este tipo de competencia, debemos recordar que una de las características 
más importantes de estas metodologías es que son, primero, un modelo de la realidad y, 
segundo, realidad en sí mismas (cf. § 3.2 infra). Además, se trata de sistemas de 
enseñanza que incluyen siempre una fase preparatoria (cf. §§ 3.4 y 5.1.2 infra)., donde 
se deja espacio y tiempo a los profesores y a los alumnos para la explicación y la 
práctica mecánica de los conocimientos lingüísticos en caso de que sea necesario incidir 
en ellos. Por tanto, a nuestro modo de ver, la SG y la SGA resultan óptimas para la 
potenciación conjunta de los procesos cognitivo, semántico y pragmático de la 
comunicación. 
 
1.3 TEORÍAS SOBRE LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
 
En los apartados siguientes, pasaremos revista a una serie de teorías cuyas directrices 
consideramos de utilidad para la toma de decisiones y el diseño de las acciones que se 
contemplen para la enseñanza y el aprendizaje de la L2. Nuestra breve panorámica parte 
de teorías psicológicas, como el constructivismo cognitivo de Piaget y el 
socioconstructivismo, o el enfoque del constructivismo social (Williams / Burden, 1999; 
Tavakoli, 2012; Ortega, 2014) de Vygotsky y sus seguidores. El recorrido se 
complementa también con la toma en consideración de teorías pedagógicas, como el 
instrumentalismo o el naturalismo humanista de Dewey. Nuestra intención, a lo largo de 
este recorrido, será buscar fundamentos, entre las teorías mencionadas, que apoyen 
nuestra argumentación en defensa de la eficacia –y, por ende, de la necesidad– de 
apostar, en la enseñanza de ELE a sinohablantes por la SG(A), especialmente en 
relación con las bases en que se sustenta la división, en el proceso de aplicación de la 




1.3.1 La SG y la SGA a la luz de las teorías psicológicas sobre los procesos de 
enseñanza-aprendizaje 
 
Como señalamos arriba, empezaremos nuestra búsqueda de bases teóricas en el 
ámbito psicológico y, en concreto, en el constructivismo. Este se preocupa por: 
… how humans come to understand the world and differentiate between 
justified belief and opinion… and proposes that reality only exists as seen 
through the filter or lens of the human mind operating both individually and 
collectively (Tavakoli, 2012: 84). 
En este ámbito, existen esencialmente dos ramas: el constructivismo cognitivo de 
Piaget y la teoría sociocutural de Vygostsky32. 
 
 El constructivismo cognitivo de Piaget y la ASL 1.3.1.1
 
Tradicionalmente, se había considerado que “el aprendizaje es como la acumulación 
de datos o el desarrollo de habilidades” (Williams / Burden, 1999: 30) y que para 
aprender bastaba con construirse una copia mental o una imagen de la realidad (Kohler, 
2014: 226). El constructivismo modificó esta creencia al defender lo siguiente: “To 
know an object is to act upon it. To know is to modify, to transform the object, and to 
understand the process of this trans-formation” (Piaget, 1964: 20). Esta idea de 
construcción da soporte al constructivismo cognitivo, que presta su atención principal al 
proceso de construcción de representaciones de la realidad por parte de los aprendices 
(Tavakoli, 2012: 84) y que, en opinión de Piaget, podría explicar cómo se produce el 
proceso de aprendizaje o desarrollo cognitivo, en el que: 
If the new structures —the development of which has been proven by history 
and psychogenesis— are not preformed in the ideal world of possibilities, 
nor in the objects, or in the subject, then their authentic constitution can only 
be due to a historic-genetic process of construction (Piaget 1970b: 142). 
                                                
32 Aunque, como mencionábamos antes, en muchos trabajos llaman a esta teoría socioconstructivismo o 
enfoque constructivista social (Williams / Burden, 1999; Tavakoli, 2012; Ortega, 2014), nosotros 
daremos preferencia al marbete teoría sociocultural, que fue el acuñado originariamente por Vygostky, 
por el que se decantan también Lantolf y Throne (2006, 2007).  
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Piaget considera el desarrollo cognitivo de los adultos esencialmente como un 
proceso de maduración cognitiva de los niños (véase Inhelder / Piaget, 1985; Piaget, 
1990; Williams / Burden, 1999: 31). Dicha maduración o desarrollo cognitivo 
manifiesta “the existence of certain systems or ‘schemata’, that can be isolated, and 
whose history or genesis can be reconstructed” (Piaget 1933: 148). Cada uno de estos 
esquemas consiste, a su modo de ver, en un modo de reacción “susceptible of 
reproducing themselves and susceptible, above all, of being generalized” (Piaget 1954: 
94), que forma el pensamiento o el proceso cognitivo del ser humano. El esquema es, 
pues, un instrumento que se usa para reconocer y comprender la realidad siguiendo 
“certain rules of construction in interaction with the environment” (Kohler, 2014: 163) y 
que se apoya en “transformation systems which can be applied to this object” (Piaget 
1970a: 23). Además, el pensamiento está regulado o estructurado por el contexto y la 
realidad, y al mismo tiempo, y viceversa, el pensamiento nuevo vuelve a estructurar la 
realidad. Tal como dice Piaget (1936: 18): “While thinking adapts to things, it structures 
itself, and while it structures itself, it also structures things”. 
En este proceso, las estrategias de asimilación y acomodación (Williams / Burden, 
1999: 32; Kohler, 2014: 164) resultan imprescindibles. La asimilación consiste en una 
integración activa del objeto nuevo al pensamiento a través del uso de esquemas ya 
existentes, es decir, el objeto nuevo se modifica y cambia en la mente para integrarse 
con lo que ya conocemos. Cuando el proceso de asimilación falla, es decir, cuando el 
objeto nuevo no puede integrarse en esquemas ya existentes, se activa el proceso de 
acomodación, lo cual significa que modificamos el esquema o concepto que ya tenemos 
para poder comprender el objeto nuevo. Este proceso, según Spencer (1863: 96), 
relaciona “internal relationships with external ones”. El nuevo esquema vuelve a ser 
evaluado y verificado en la interacción con el contexto, y de esta manera sigue el 
desarrollo constructivo de la cognición. 
Como se ve, el proceso de construcción cognitiva requiere la construcción activa por 
parte del individuo. Por este motivo, en la ASL no deberíamos tratar al estudiante como 
a un receptor pasivo de la lengua (Williams / Burden, 1999: 32), sino como a un 
individuo que se implica activamente en el proceso de construcción cognitiva. Teniendo 
en cuenta el funcionamiento de las estrategias de asimilación y acomodación en la 
incorporación de información nueva a conocimientos (esquemas) ya existentes, las 
tareas y actividades que se presentan a los alumnos no deberán ser ni superiores ni 
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inferiores a su nivel. Este proceso de construcción cognitiva establece la relación entre 
el mundo objetivo y la cognición, que en el aprendizaje de L2 equivale a la relación 
entre la experiencia y la ASL. Así pues, en el proceso de enseñanza de una L2, el 
profesor debe prestar suficiente atención al valor de la experiencia relacionada con el 
aprendizaje de la L2 y de la C233, y saber aprovechar dichas experiencias.  
Con respecto a la SG y la SGA, que involucran a los alumnos en un contexto similar 
al de la L2, podemos decir que ambas metodologías les ofrecen un mundo objetivo lleno 
de informaciones nuevas. En todo el proceso de aprendizaje, los alumnos deben 
participar en las actividades, lo cual les obliga a activar el proceso de construcción 
cognitiva. Además, los alumnos no se enfrentan a ritmos e informaciones totalmente 
controlados por el profesor, sino que se sitúan en contextos de aprendizaje donde ellos 
mismos controlan más o menos su propio ritmo y necesidades de aprendizaje bajo un 
marco general diseñado y controlado por el profesor. A este respecto, vale la pena 
mencionar, a este respecto, los tres niveles de aplicación (nivel de aplicación de la 
comunicación, nivel de aplicación de la negociación y la experiencia, y nivel de 
aplicación de la reflexión y la crítica; cf. infra, § 5.1.2) de la SGA.  
Si ponemos en relación los procesos de asimilación y acomodación del 
constructivismo con los cometidos de cada una de los tres niveles de aplicación en que 
se divide la SGA, podemos establecer interesantes paralelismos. Pensemos, por 
ejemplo, que en el primer nivel de aplicación pedimos a los alumnos que perciban 
determinados fenómenos regulares e irregulares del sistema gramatical y léxico del 
español y, con la guía del profesor, los instamos a analizar los irregulares para encontrar 
una lógica posible en ellos. En este proceso, activamos la cognición constructiva de la 
asimilación y la acomodación de los alumnos según situaciones diferentes, mediante la 
comprobación de si el fenómeno nuevo se puede integrar en los sistemas gramaticales y 
léxicos ya existentes, ya se hayan adquirido del español, ya se contara previamente con 
ellos, bien por estar presentes en la lengua materna o en lenguas ya manejadas por el 
aprendiz, bien por haberse obtenido de otras experiencias de la vida de cada alumno. En 
el segundo nivel de aplicación, ofrecemos a los alumnos técnicas y oportunidades para 
la deducción y la síntesis de la gramática y otros conocimientos lingüísticos, orientando 
su atención al proceso de la gramaticalización. Y en el tercer nivel, el profesor debería 
                                                
33 Por analogía con la abreviatura L2, que se refiere a la lengua meta o segunda lengua que se desea 
aprender, C2 hace referencia a la segunda cultura o cultura meta. 
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ayudar a los alumnos a manejar las normas culturales que afectan a la adecuación de las 
expresiones lingüísticas, y permitir que en este proceso pueden comparar las influencias 
de su propia cultura y de la cultura meta en el uso de la lengua. Con todo ello, podemos 
ver que los tres niveles de aplicación de la SGA prestan especial atención al desarrollo 
de la cognición en el aprendizaje del español, en la medida en que, en ellas, el profesor 
guía a los alumnos hacia el objetivo de ser mejores constructores cognitivos y les ayuda 
a establecer relaciones entre el desarrollo cognitivo, la lengua y la experiencia.  
 
 La teoría sociocultural de Vygotsky y la ASL 1.3.1.2
 
Como hemos visto en el apartado 1.1.2, tras la perspectiva cognitivista que acaparó 
inicialmente todos los acercamientos a la ASL, a partir de los años 80 se forma y se 
desarrolla también un punto de vista sociocultural. Este enfoque basa sus ideas 
principalmente en la teoría sociocultural del psicólogo ruso Lev Vygotsky (1896-1943). 
Para nuestra búsqueda de bases teóricas que den sustento a la SG y la SGA, nos ha 
resultado de gran ayuda recurrir, no directamente a las obras originales del propio 
Vygotsky, sino a trabajos de síntesis de sus ideas en los que se explica y resume su 
pensamiento, y que han dado lugar a lo que se ha llegado a denominar el neo-Vygotsky 
(Mitchell / Myles, 2004: 194).  
 
1.3.1.2.1 La mediación y la internalización: input, output e interacción 
 
Aunque, como es natural, y como ya se mencionó someramente páginas atrás, las dos 
grandes escuelas psicológicas, la cognitivista y la sociocultural, presentan grandes 
diferencias entre sí, ambas coinciden en el tipo de procesos o de aspectos de la ASL de 
los que tratan de dar cuenta, por ejemplo, en su atención al input, al output y a la 
interacción (cf. supra § 1.1.2). Se pueden encontrar evidencias sobre este punto de 
investigación en dos conceptos principales de teoría sociocultural: la mediación y la 
internalización. 
Con respecto al concepto de mediación, de acuerdo con la teoría sociocultural, los 
seres humanos residimos en dos mundos: uno conformado por signos y símbolos, 
manejado principalmente a través de la lengua, y otro constituido por objetos 
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materiales, controlado principalmente a través de nuestras manos y cerebros (Harré / 
Gillett, 1994: 100-101). Vygotsky relaciona los dos mundos (Lantolf / Throne, 2006: 
59; Wen, 2015: 257), considerando que: 
Human development is the product of a broader system than just the system 
of a person’s individual functions, specifically, systems of social 
connections and relations, of collective forms of behavior and social 
cooperation (Vygotsky, 1999: 41).  
Es decir, todas las formas superiores del pensamiento requieren necesariamente la 
incorporación de aspectos socioculturales, de toda una serie de formas simbólicas, que 
incluyen los números, los sistemas de aritmética, la música, el arte y, sobre todo, el 
lenguaje (Lantolf, 2000a: 80), y que se ocupan de mediar la relación entre el individuo y 
el mundo social y material (Lantolf / Throne, 2006:59). En el mundo social y material, 
el ser humano crea herramientas físicas y la lengua como instrumento de mediación 
tanto con el mundo como con otros seres humanos y con nosotros mismos. Las 
herramientas físicas (por ejemplo, un telescopio) son creaciones artificiales culturales, 
que usamos para ampliar nuestro poder y nuestro alcance en el mundo y cuya 
utilización modifica el objeto al que es dirigido. Igual que las herramientas físicas, los 
signos lingüísticos pueden dirigirse directamente hacia otros individuos, influir en ellos 
y regular en cierta medida tanto la concepción de los referentes del habla como los actos 
performativos que se persigan. Por ejemplo, a través del habla podemos hacer que el 
oyente se siente en una silla o pele una manzana. En este proceso, influimos en el 
oyente y también alteramos la situación de la silla, de la ropa que lleva el oyente, del 
pelador, de la manzana, etc. En esto consiste lo que Vygotsky ha llamado la regulación 
por otros (other-regulation), que en español podríamos llamar alorregulación. Pero, a 
diferencia de las herramientas físicas, los artefactos lingüísticos también pueden ser 
herramientas de la autorregulación (Vygotsky, 1997: 62) Y es que, en el desarrollo 
ontogenético de los niños, estos aprenden a usar el lenguaje de los mayores y de los 
niños con mayor edad, y a regular su comportamiento, lo cual tiene lugar en tres fases: 
la regulación por objetos (object regulation), la regulación por otros o alorregulación 
(other-regulation) y la autorregulación (auto-regulation) (Luria, 1982; Lantolf / Throne, 
2006: 70-71). 
• La regulación por objetos se refiere a que el niño no puede depender de 
mensajes lingüísticos para superar el control ejercitado desde su entorno. 
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Por ejemplo, un niño de alrededor de dos años, aunque puede entender 
frases fáciles como “mira la ovejita”, se distrae fácilmente por un sonido 
de campana, por otros juguetes con colores llamativos, etc.  
• La regulación por otros se refiere a que el pensamiento y las acciones del 
niño dependen del lenguaje del adulto. El niño de dos años empieza a 
responder cada vez más a las formas y contenidos semánticos. Por ejemplo, 
en el caso de no haber muchas distracciones alrededor, va a coger la 
manzana cuando oye repetitivamente “coge la manzanita”. 
• La autorregulación se refiere a la fase en la que el niño puede subordinar 
su comportamiento y pensamiento a su propio lenguaje. Por ejemplo, un 
niño de más de cinco años ya sabe que al ver el semáforo en rojo no puede 
cruzar la calle. Y cuando ve el semáforo en rojo y se dice que no puede 
cruzar, en consecuencia, espera a que el semáforo cambie de color.   
En la ASL, por razones obvias, solo existen las últimas dos regulaciones. En este 
contexto, la regulación por otros consiste en que el aprendiz realiza el aprendizaje 
cooperativo, por ejemplo, la comunicación, la negociación del significado, las tareas 
cooperativas, etc., con la ayuda y dirección de profesores, padres, compañeros, etc., o a 
través del scaffolding, del que hablaremos en el siguiente apartado. En esta fase, dicha 
ayuda se provee, fundamentalmente, a través del input lingüístico dirigido al aprendiz, 
lo que se halla en consonancia con el postulado de que “society precedes the individual 
and provides the conditions that allow individual thinking to emerge” (Frawley, 1997: 
89, cursiva original). Tal como lo aborda Vygotsky, a lo largo del proceso de 
adquisición, el lenguaje de naturaleza social de que consta el input recibido por los 
aprendices sufre una serie de transformaciones en otros tipos de lenguaje: lenguaje 
interno, lenguaje egocéntrico y lenguaje privado. Esto da lugar a un proceso de 
internalización que se da “first between people on the interpsychological plane and then 
within the individual on the intrapsychological plane” (Vygotsky, 1978: 57, 1981: 163; 
Lantolf / Throne, 2007: 203). En la primera fase, los aprendices obtienen las 
herramientas que les ofrecen los símbolos culturales a través de la interacción con el 
ambiente social y luego, en la segunda fase, convierten estos símbolos en actividades 
internas psicológicas a través de los procesos psicológicos mencionados arriba. 
De acuerdo con esto, en primer lugar, el lenguaje social de que consta este input se 
transforma en un lenguaje interno (inner speech) a través de una serie de funciones 
45 
 
psicológicas llamadas lenguaje egocéntrico (egocentric speech), del cual se ha 
proporcionado la siguiente caracterización: “its formal appearance is social but its 
function is increasingly psychological” (Lantolf / Throne, 2006: 72). Aunque el 
lenguaje egocéntrico presenta características psicológicas, genéticamente proviene del 
lenguaje social, lo cual significa que sin este último o sin el medio ambiente que lo 
genera, el primero no se puede formar o su frecuencia desciende bruscamente, e incluso 
desaparece completamente, como afirman Lantolf y Throne (2006: 73). Este lenguaje 
también coexiste en el comienzo de la internalización de la L2, que consiste en el 
“process through which members of communities of practice appropriate the symbolic 
artifacts used in communicative activity and convert them into psychological artifacts 
that mediate their mental activity” (Lantolf / Throne, 2006: 90). Con la internalización 
del lenguaje egocéntrico, este empieza a perder su naturaleza exclusivamente social y se 
convierte en lenguaje interno, lo que, según Vygotsky, da lugar a la fase final del 
desarrollo de las formas superiores de las actividades conscientes del ser humano 
(Lantolf / Throne, 2006: 72). El lenguaje interno permite que podamos “gain voluntary 
control over our elementary biologically endowed brain processes” (ibid.). Con todo, el 
proceso de internalización no termina aquí, sino que sigue su camino, que conducirá al 
aprendiz a ser capaz de codificar el lenguaje interno en formas lingüísticas y producirlo 
de forma audible. De esta manera, el lenguaje interno se convierte en lenguaje privado 
(private speech), término originariamente propuesto por Flavell (1966). En este caso, el 
lenguaje privado se refiere a formas de lenguaje externalizadas, desplegadas por los 
aprendices para regular su propio cerebro, y posiblemente también sus actividades 
físicas (Lantolf / Throne, 2006: 75). Este lenguaje privado, según muchas 
investigaciones (Ohta, 2001; Centeno-Cortés, 2003; Lantolf / Yánez-Prieto, 2003), es 
principalmente repetitivo, en tanto en cuanto se basa en la repetición del habla del 
profesor o de los compañeros (Wen, 2015: 272), y se puede manifestar y llegar a ser 
audible para algunos observadores potenciales, o serlo únicamente para el mismo 
hablante, como susurro o como emisión subvocal (Lantolf / Throne, 2006: 75)34. 
Lantolf (1997, 2003, 2006: 96) entiende que, en ausencia de lenguaje privado, lo más 
probable es que la ASL no se produzca.  
Aunque los conceptos de mediación y de internalización también tienen en cuenta la 
importancia del input recibido por el aprendiz y del output que este sea capaz de ir 
                                                
34 En nuestra opinión, este proceso desde el lenguaje egocéntrico hasta el privado constituye el mismo 
proceso que en § 1.1.2 supra hemos visto que Gass denominaba “de absorción e integración”. 
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produciendo, la diferencia con respecto al punto de vista cognitivista radica en que la 
teoría sociocultural enfatiza la importancia del ambiente social y cultural, y 
especialmente de la participación social, lo cual se verá con mayor claridad en el 
epígrafe siguiente. En resumen, y sirviéndonos directamente de las palabras de 
Vygotsky (1978: 57; 1981: 163), podríamos decir que la clave de este acercamiento está 
en la convicción de que “social relations or relations among people generically underlie 
all higher functions and their relationships”. Esto determina que para que se pueda 
desarrollar óptimamente el aprendizaje de la L2 hay que procurar trasladar al aula el 
ambiente social y cultural de la lengua meta, en un intento por aproximar a los alumnos 
al establecimiento de relaciones sociales de una forma lo más “natural” posible, y esto 
es algo que la aplicación de la metodología de la SG y de la SGA nos puede garantizar 
en cierta medida. 
  
1.3.1.2.2 La zona de desarrollo próximo (ZDP) 
 
Un concepto esencial en la aproximación de Vygotsky a los procesos de aprendizaje 
es el de zona de desarrollo próximo (ZDP). La ZDP se refiere a: 
… the distance between the actual developmental level as determined by 
independent problem solving and the level of potential development as 
determined through problem solving under adult guidance or in 
collaboration with more capable peers (Vygotksy 1978: 86).  
Esta definición revela varios aspectos cruciales de la ZDP. Primero, la noción de 
ZDP reconoce la importancia de la actuación asistida (assisted performance) en el 
desarrollo psicológico del individuo en cualquier área de aprendizaje. Segundo, tenerla 
presente obliga a prestar atención al tipo de asistencia que pueda necesitar un individuo 
antes de ser capaz de llevar a cabo una determinada actividad por sí solo. Tercero, 
apunta hacia un funcionamiento (functioning) autónomo e independiente del individuo 
en el futuro. Este concepto pone de relieve la importancia tanto del desarrollo ya 
realizado como del potencial de desarrollo futuro aún por explotar (Chaiklin, 2003: 41-
43; Lantolf / Throne, 2006: 263). En su aplicación a los procesos de enseñanza-
aprendizaje reglados, los seguidores, en este punto, de los postulados de Vygotsky 
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proponen sacar partido de la ZDP basándose en tres nociones: el scaffolding, el 
feedback y la asistencia del compañero.  
Aunque ha habido críticas35 que han negado el abuso del concepto de scaffolding, 
sustentado en la noción de ZDP, la descripción más común de esta práctica destaca que, 
en ella, “the adult (or teacher) ‘controls’ the elements that are beyond the child’s 
capacity allowing the child to focus on ‘and complete only those elements that are 
within his range of competence’” (Wood et al., 1976, apud Lantolf / Throne, 2006: 
274), por lo que, al menos en este sentido, el scaffolding está explícitamente relacionado 
con la ZDP. En relación con la ASL, con carácter general, el scaffolding se puede 
entender como el conjunto de interacciones o de tipos de asistencia ofrecidos al 
aprendiz por el profesor, los hablantes nativos con los que tenga contacto o los 
compañeros que sean más competentes. Hay que ser conscientes, sin embargo, de que, 
tal como señalan Newman et al. (1989: 2), “productive change is possible, as is change 
for the worse, depending on the constructive processes in the zone [of proximal 
development]”, es decir, que no todo tipo de interacción o de asistencia resulta 
productivo para la ASL. Solo se consideran realmente eficaces las mediaciones sociales 
y las interacciones dialógicas que responden a las necesidades de aprendizaje y de 
desarrollo que tengan en ese momento los aprendices (Lantolf / Throne, 2006: 264). 
Además, tal y como han puesto de relieve investigadores como Stetsenko (1999: 243) o 
Packer (1987, 1993), es necesario tener también en cuenta la diversa naturaleza y 
calidad (quality) de los distintos tipos de asistencia que se reciben durante el proceso de 
ASL.  
 Aljaafreh y Lantolf (1994) y Nassaji y Swain (2000) se han interesado 
especialmente por esta cuestión del tipo y la naturaza de la asistencia que se 
proporciona al aprendiz de una L2, atendiendo al feedback que le ofrecen los profesores 
y a las posibilidades de negociación36 con ellos. Estos autores consideran que el 
feedback y la negociación correctivos son contextualizados como un proceso 
colaborativo en el que la dinámica de la interacción misma modela la naturaleza del 
feedback e informa de su utilidad para el aprendiz (o aprendices, en caso de que se trate 
                                                
35 Antón (1999) toma la secuencia de aprendizaje de iniciación, respuesta y retroalimentación/evaluación 
como un ejemplo del scaffolding, lo cual ha sido criticado por Gee et al. (1996), Kinginger (2002) y 
Stone (1993: 170).  
36 En el apartado 1.3, ya nos referimos a la negociación en el sentido de hablar y discutir con los 
participantes del proceso de enseñanza-aprendizaje con el fin de dar feedback al resto de los participantes 
y procurar el mejoramiento mutuo. 
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de interacciones entre compañeros), tanto como las propias formas lingüísticas 
producidas por el aprendiz (o aprendices). Y esto funciona tanto con feedbacks 
implícitos como explícitos37 (Aljaafreh / Lantolf, 1994: 467; Lantolf / Throne, 2006: 
276). Para investigar cómo acomodar las herramientas de mediación a cada individuo en 
la interacción, Aljaafreh y Lantolf (1994) se propusieron comprobar si existe una 
interacción inmediata “between error correction and L2 learning” (ibid., 467), de 
manera que usaron el feedback recibido por el aprendiz para averiguar el grado y el tipo 
de asistencia que este necesitará para llevar a cabo una determinada actividad y para 
analizar la habilidad manifestada por los aprendices a la hora de utilizar dichas 
asistencias en un marco definido por la ZDP, gracias a la cual resulta posible relacionar 
el nivel actual del aprendiz con su desarrollo potencial a través de la colaboración de un 
tutor competente (Lantolf / Throne, 2006: 277). Los resultados de esta investigación 
mostraron que la corrección de las habilidades gramaticales del aprendiz se desarrolla 
poco a poco; a medida que avanza el proceso de descubrimiento y de corrección de 
errores disminuye la dependencia de los otros y se desarrolla la capacidad de 
autocorrección, al tiempo que se conforma una escala regulatoria que asciende desde 
una serie de estrategias explícitas a otro conjunto de estrategias implícitas (Aljaafreh / 
Lantolf, 1994: 469-471, apud Lantolf / Throne, 2006: 279). Las investigaciones 
llevadas a cabo por Nassaji / Swain (2000) corroboran estos resultados y confirman que 
el feedback está calibrado según un continuo que va de lo explícito a lo implícito, 
constituido por diferentes interacciones negociadas alineadas con la ZDP del aprendiz, 
que resultan más ventajosas para el desarrollo de su competencia lingüística y 
comunicativa que la emisión de feedbacks formulaicos o aleatorios38.  
La ZDP, el scalffolding y el escalonamiento de los tipos de feedback nos sugieren la 
idea de que el desarrollo de las formas superiores de actividad del ser humano —en el 
ámbito de la ASL, el dominio de una L2 y las habilidades de autoaprendizaje— 
                                                
37 Los feedbacks implícitos son feedbacks inferidos del comportamiento de los alumnos, por ejemplo, el 
tiempo que han necesitado para hacer un determinado ejercicio, el ánimo con que afrontan diferentes 
tipos de actividades, la consideración de qué lecturas adicionales han seleccionado, etc. Los feedbacks 
explícitos son los que se recogen directamente a través de entrevistas, encuestas, etc. 
38 El feedback formulaico se refiere a un tipo de feedback, compuesto por un conjunto de símbolos o de 
notas, que puede llegar a ser alienante para el aprendiz, si no ofrece la oportunidad de mantener una 
discusión adicional con los estudiantes. Por ejemplo, las notas (de 1 a 10, de 1 a 5 o de 1 a 100, etc.), las 
calificaciones (sobresaliente, notable, bien, suficiente, insuficiente) o dibujitos, como caritas de sonrisa, 
una flor, una estrella, etc. El feedback aleatorio se refiere a “feedback which was provided regardless of 
the student’s ZPD” (Nassaji / Swain, 2000: 37), por ejemplo, en las ocasiones en que los profesores 
corrijan los errores de los alumnos sin pensar o analizar si este error se debe corregir en este nivel; o 
cuando se dejan pasar otros errores que los alumnos deben recordar. 
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progresa desde un nivel de menor desarrollo hacia un nivel de desarrollo potencial que 
puede verse fomentado por la realización, mediante cierto tipo de asistencia, de 
determinadas actividades. La idoneidad de la SGA a este respecto deriva del hecho de 
que, en ella, los alumnos avanzan poco a poco, de una fase a otra, en lo concerniente 
tanto a la lengua como a las habilidades de aprendizaje que precisan para su proceso de 
formación como hablantes y aprendices competentes en la L2. Estos avances y 
desarrollos requieren de diversas formas de asistencia provistas por tutores más 
competentes que, en el ámbito de la ASL, se materializan en interacciones negociadas 
con los profesores, hablantes nativos de la L2 o hablantes no nativos y compañeros de 
clase más competentes que el aprendiz. Todo ello casa muy bien con el papel que el 
profesor de L2 desempeña, como facilitador del aprendizaje, en la SG y la SGA (cf., a 
este respecto, infra, §§ 3.6, 5.1.1.1 y 5.1.2). Lo ideal, con respecto al feedback que este 
proporcione a los alumnos, es que lo ajuste a una escala continua que vaya desde las 
estrategias de naturaleza más explícita a las más implícitas. Dicho en otras palabras, el 
tipo de asistencia que se ofrezca a los aprendices debería ser desarrollable y dinámico. 
De acuerdo con esta idea, la SG y la SGA se organizan de manera que los papeles del 
profesor y sus alumnos cambian y evolucionan. Cuando la asistencia o el feedback que 
necesita el aprendiz disminuye y se usa más feedback implícito que explícito, podemos 
presumir que el aprendiz ya está llegando a un nuevo nivel de desarrollo potencial y que 
se encuentra preparado para empezar un nuevo ciclo de desarrollo, que podemos 
representar gráficamente como se refleja en la figura 1.3, en la que la nomenclatura 
empleada se refiere a los siguientes conceptos: 
A: asistencia más explícita del nivel I. 
B: asistencia más implícita del nivel I. 
C: nivel I actual de desarrollo del aprendiz. 
D: nivel I de desarrollo potencial = C': nivel II actual de desarrollo del aprendiz. 
A': asistencia más explícita del nivel II. 
B': asistencia más implícita del nivel II. 




Figura 1.3 Ciclos de desarrollo del aprendizaje basados en el concepto de ZDP 
Hasta ahora hemos estado hablando principalmente de la asistencia que proporcionan 
las personas adultas que actúan como tutores de niños, por ejemplo los profesores, los 
hablantes nativos del entorno del aprendiz o los hablantes más competentes que él en la 
L2 que se desea aprender, pero realmente quienes se encuentran más próximos al 
ambiente de aprendizaje de cualquier alumno son sus propios compañeros. Aunque, 
normalmente, las teorías socioculturales y las nociones de scaffolding y ZDP suelen 
privilegiar la investigación de asistencias como las mencionadas, otras investigaciones 
que también conviene tener en cuenta (Donato, 1994; Donato / Brooks, 2004) se acogen 
a una versión extendida del scaffolding y la ZDP en la que comprenden tanto formas de 
asistencia entre compañeros —lo cual sugiere que los aprendices pueden apoyarse y 
ayudarse los unos a los otros— como una asistencia de construcción mutua, en la que 
los aprendices más expertos apoyan y ayudan a los novatos. Esto funciona, según la 
explicación de Donato, porque, al trabajar juntos para la consecución de un cierto fin, se 
forma algo así como un experto colectivo, capaz de llevar a cabo de manera 
colaborativa tareas que ninguno de los individuos del grupo podría realizar en solitario, 
gracias a que, pese a hallarse todos en un nivel de desarrollo similar, cada uno de ellos 
cuenta, probablemente, con conocimientos diferentes que se complementan entre sí 
(Lantolf / Throne, 2006: 282-284). Esto se condice con lo observado en sus 
investigaciones por Aljaafreh y Lantolf (1994) y Nassaji y Swain (2000), quienes 
sugerían que los compañeros, en cierta manera, pueden percibir mejor el nivel del 
aprendiz y ofrecerle asistencias más apropiadas. La misma idea ha sido verificada por 
otras investigaciones, como las de Ohta (1995; 2000; 2001), Swain (2000) y Storch 
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(2002), y constituye un argumento más a favor de la eficacia de la SG y la SGA, en las 
que muchas de las interacciones y de las actividades se realizan entre compañeros.  
El trabajo de Ohta (2000: 76) también confirma que las actividades diseñadas por el 
profesor no determinan “the nature of activity engaged in by learners”, es decir, que los 
objetivos preestablecidos de cada alumno no siempre son los mismos que los previstos 
por el profesor en el diseño de tareas o actividades. Por eso, existe una desviación entre 
los contenidos presentados por el profesor y la atención prestada a las explicaciones por 
cada alumno de acuerdo con sus necesidades e intereses. Storch (2002) confirma que, 
debido a ello, abundan, en el aula, las oportunidades perdidas para transmitir 
conocimientos39. Una vez más, la SG y la SGA parecen altamente indicadas para sortear 
este problema, ya que en ellas el profesor diseña el marco de desarrollo de las 
simulaciones, presenta a los alumnos los conocimientos precisos para realizarlas, les da 
las herramientas necesarias para buscar más conocimientos e informaciones y les guía 
para que trabajen colaborativamente con el fin de llevarlas a cabo. En todo este proceso, 
intrínsecamente dinámico, el profesor no predetermina ni los objetivos ni las 
necesidades de cada alumno, sino que siempre deja espacio y se prepara para que sean 
los propios alumnos quienes propongan sus propias necesidades. 
 
1.3.1.2.3 La teoría de la actividad (activity theory) (TA) 
 
En la teoría de la actividad (TA), la palabra actividad describe una serie de 
contradicciones dialécticas, tales como “thinking and doing, knowing and performing, 
individual and society, idealism and materialism, use-value and exchange-value, and 
internalization and externalization” (Lantolf / Throne, 2006: 209). Estas contradicciones 
son percibidas por Vygotsky como oportunidades de desarrollo, que se realizan a través 
del aprendizaje. Así, la tarea de la teoría de actividad consiste en encontrar una serie de 
herramientas para ayudar en la interpretación de la relación entre el comportamiento 
humano y la cognición, y tiene como objetivo también descubrir un análisis teórico de 
la práctica social apropiado tanto para explicar como para evocar el proceso del 
desarrollo humano (Hedegaard et al., 1999). En resumen, podemos decir que la TA es 
                                                
39 Véanse también, a este respecto, las teorías de Kumaravadivelu en § 2.3.3.3. 
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una teoría para descubrir la relación entre la cognición del ser humano, su actuación y la 
sociedad donde se encuentra.  
La TA transcurre a lo largo de tres etapas de desarrollo y la conceptualización de la 
teoría se desarrolla también durante este proceso. En la primera etapa, la investigación 
se centra en los trabajos de Vygotsky sobre el desarrollo del concepto de la mediación 
cultural. Considera que el individuo es mediado por entidades concepuales y culturales. 
Estas entidades no solo incluyen los puntos de vista que puedan existir en su mente, 
sino también los artefactos, las estructuras sociales y la transformación de la naturaleza 
que le rodea (Engeström, 2001; Scollon, 2001). Y solo a través de las acciones humanas 
pueden mediar dichas entidades al individuo. Por tanto, las acciones orientadas por estas 
entidades se convierten en el núcleo del entendimiento de la psique del ser humano.  
La segunda etapa comienza con el trabajo de Leont´ev (1978, 1981, 1999), quien 
acuña el término de teoría de la actividad. Leont´ev acepta la importancia de la 
mediación cultural de Vygotsky, pero reenfatiza la actividad como principio que 
relaciona las actividades sociomateriales y el desarrollo invididual. Considera que: 
Internal mental activities emerge from practical activity developed in human 
society on the basis of labor, and are formed in the course of each person’s 
ontogenesis in each new generation — that is, the very form of the mental 
reflection of reality also changes (Leont´ev, 1981: 56). 
Leont´ev diferencia tres conceptos principales en la teoría de la actividad: las 
actividades particulares, las acciones y las operaciones. Una actividad particular está 
motivada por una necesidad o un deseo biológico y/o social. La característica principal 
para distinguir una actividad de la otra es su objeto, que da una dirección específica para 
dicha actividad. Este objeto es el motivo real de la actividad y viceversa, ya que 
Leont´ev considera que “there can be no activity without a motive” (1981: 59). El 
objeto es el foco de la actividad y la motivación es el impulso cultural, psicológico e 
institucional que guía la actividad humana hacia un objeto particular (Lantolf / Throne, 
2006: 218). Por otro lado, una acción es un proceso subordinado a los objetivos 
conscientes, dicho de otro modo, esta implementa la motivación en la forma de 
comportamiento dirigido por objetivos (Leont´ev, 1981: 59-60). El último término, la 
operación, consiste en una acción automatizada o convertida en hábito que responde a 
las condiciones sociomateriales inmediatas. En palabras de Leont´ev, “the operations 
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[…] depend directly on the conditions under which a concrete goal is attained” (1981: 
65).  
 
Figura 1.4 Sistema de la actividad, tomado de Lantolf / Throne (2006: 222) y basado en Engeström (1987, 
1993, 1999, 2001) 
 
La tercera etapa, representada por Engeström (1987, 1993, 1999, 2001), está todavía 
en desarrollo. Ampliando las teorías de Vygotsky y Leont´ev, este autor describe 
gráficamente un sistema de la actividad colectiva (collective activity system) (figura 
1.4). En este sistema, cuyas ideas sobre el objeto coinciden con las de Leont´ev, las 
acciones de los individuos (subjects) están relacionadas con tres factores: 1) artefactos 
mediadores: instrumentos y signos (mediational means: symbolic and material 
artifacts), 2) la comunidad (community) y las reglas compartidas (rules), y 3) la división 
del trabajo (division of labour) en las comunidades. El subject es un individuo o un 
grupo agente de las actividades (Engeström, 1987, 1993). El objeto se refiere a la 
materia prima o al ámbito fenomenológico del problema (problema space) al que dirige 
la actividad y mediante la cual el objeto se transforma en resultado (outcome) 
(Engeström, 1993: 67). La comunidad está conformada por los participantes en el 
desarrollo de la actividad, quienes comparten un mismo objeto. La división de trabajo se 
refiere a las acciones horizontales y a las interacciones entre los miembros de la 
comunidad y a la división vertical de estatus y poder en la comunidad (Engeström, 1993, 
67). Y, por último, están las reglas que se encuentran dentro de una comunidad, 
encargadas de permitir y restringir las cosas en desarrollo dentro del sistema funcional 
de la actividad (Lantolf / Throne, 2006: 223). Dichas reglas también determinan la 













(2006) afirman que este sistema ofrece un marco conceptual que une las actividades 
locales humanas y las estructuras socioculturales e históricas más amplias, y resumen 
las directrices principales de la teoría de la actividad en los siguientes términos: 
• Within activity theory (and the cultural-historical approach more 
broadly), issues of mediation, the internalization-externalization 
dialectic, and object-orientedness (treating social and cultural properties 
as objective and meaningful) are foundational elements. 
• The transformation of an object (a material object/artifact, a plan, a 
shared goal, an idea) into an outcome motivates an activity. 
• Activity systems are not static or purely descriptive; rather, they imply 
transformation and innovation. 
• All activity systems are heterogeneous and multi-voiced and may 
include conflict and resistance as readily as cooperation and 
collaboration. 
• Contradictions within and between activity systems drive development. 
• There is no “student-” or “teacher-” or “technology-” centered 
pedagogy from an activity theory perspective. 
• Activity systems do not operate independently. Multiple activity systems 
are always relevant, to varying degrees, and part of the analyst’s 
obligation is to understand how exogenous systems influence the focus 
system(s) under investigation. (Lantolf / Throne, 2006: 226). 
Antes de relacionar la TA con la ASL, merece la pena diferenciar el término 
actividad, tal como se utiliza en el ámbito de las teorías socioculturales, y el de tarea, 
que emplean las teorías cognitivas. Según Coughlan y Duff (1994: 174), tarea se refiere 
a los planes comportamentales de los investigadores para elicitar datos lingüísticos, 
mientras que actividad se refiere a lo que los individuos y los grupos en que estos se 
integran hacen realmente en sus procesos comunicativos. En la enseñanza por tareas, 
estas consisten en conseguir que los aprendices practiquen ciertas funciones lingüísticas,  
determinadas estructuras gramaticales o bien, en una situación ideal, ambas a un mismo 
tiempo. Por ello, el diseño de la tarea se centra principalmente en los materiales 
lingüísticos y desvincula a los aprendices del contexto. Sin embargo, la noción de 
actividad que propugna la TA lleva a unir las actuaciones cognitivas y comunicativas, y 
en parte a producir su contexto socioinstitucional, es decir, que en este enfoque la 
actividad es una construcción conjunta de aprendices, materiales y contexto relacionado 
(Roebuck, 2000: 84; Lantolf y Throne, 2006: 234; Wen, 2015: 264). Además, el 
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profesor construye la tarea, pero no determina el tipo de actuación asociado a ella. Con 
todo, hay que reconocer que “certain tasks lead to particular types of language 
behaviour” (Ellis, R., 2003: 201). 
Si reconocemos que la comunicación es una forma de práctica social, sin duda la 
perspectiva sociocultural sería una vía interesante para investigar la lengua (Lantolf / 
Throne, 2006: 226), y también para evaluar si la SG y la SGA constituyen metodologías 
de enseñanza de L2 más idóneas que otros enfoques posibles. Si retomamos las 
directrices de la TA sintetizadas por Lantolf y Throne y reproducidas más arriba, 
podemos colegir que esta aproximación didáctica, en consonancia con su orientación 
pegadógica crítica, nos conmina a no centrar la enseñanza de una L2 solo en el 
desarrollo comunicativo de los alumnos, sino también a extender la vista al desarrollo 
del individuo como ser humano (Norton / Toohey, 2004).  
Como vemos, en toda la teoría de la actividad, todo el sistema y los componentes 
están en proceso de desarrollo, de cambio, de transformación; no deberíamos, por tanto, 
considerar ninguno de sus elementos integrantes —por ejemplo, la motivación—, como 
estable e inalterable. Lantolf y Genung (2002) analizaron cómo una estudiante con 
pasión y habilidades para el aprendizaje de LE fracasaba, en su aprendizaje de la lengua 
china, en todo aquello que implicara fines comunicativos. Esta estudiante se encontraba 
en un ambiente de aprendizaje tradicional (algo muy característico en China) y la 
mediación del profesor la había llevado a creer que el aprendizaje de una lengua 
consistía en la realización de ejercicios, que la corrección de su habla era más 
importante que la comunicación, que tratar de comunicar sin llevar a cabo una 
preparación previa le resultaría imposible, etc. A raíz de esto, su motivación inicial por 
aprender a comunicar en chino dio paso a un comportamiento y a una actitud bastante 
pasivos, de mero cumplimiento del conjunto de requisitos obligados para la obtención 
del correspondiente diploma. De este ejemplo particular podemos concluir que la 
motivación no es un elemento estable e independiente, puesto que la mediación del 
profesor puede convertir una alta motivación cognitiva inicial en una baja motivación 
cognitiva (Lompscher, 1999) 40 . Sin embargo, la mediación interpersonal no solo 
conduce a resultados negativos, sino también a positivos, como en el caso investigado 
                                                
40 La alta motivación cognitiva se refleja en la realización de actividades intensivas y periódicas, e invoca 
un interés intrínseco por parte del agente, en nuestro caso el aprendiz. La baja motivación cognitiva se da 
en el aprendizaje de realidades independientes para cumplir cierto objetivo inmediato y a corto plazo 
(Lantolf / Throne, 2006: 243). 
56 
 
por Throne (2003), en el que certifica que un alumno que se siente comprometido con el 
aprendizaje y el conocimiento del contexto de la L2 puede volver a participar en este 
proceso cuando cambian las condiciones materiales y sociales de enseñanza-aprendizaje 
(por ejemplo, las herramientas de comunicación). Esto nos hace pensar que, a través del 
uso de feedback escalonado (al que nos referiremos más adelante en § 1.3.3.1.2) en la 
SGA, podríamos cambiar la baja motivación cognitiva prototípica de muchos 
estudiantes chinos de L2 por una alta motivación cognitiva.  
La investigación arriba expuesta afirma también que la forma de operar del sistema 
de la actividad no es independiente de determinadas variables externas. El sistema de la 
actividad depende de múltiples factores, por lo cual es un sistema que implica siempre 
transformaciones e innovaciones. Como la vida y el aprendizaje no están compuestos 
por momentos y espacios independientes (Roth et al., 2004; Lantolf y Throne, 2006: 
249), el sistema de la actividad empleado para la ASL tampoco debería consistir 
esencialmente en actividades microinteraccionales (Throne, 1999; 2000b), sino que 
habría de buscar relacionarse también con estructuras de lo macrosocial y lo cultural. En 
otras palabras, el sistema de actividades programado para la ASL debería presentar de 
forma continuada características tanto interactivas como sociales y culturales, 
justamente del tipo de la SG y la SGA. En las dos formas de enseñanza, en la fase 
preparatoria los alumnos van a conocer su papel en la simulación y a prepararlo para 
poder ejecutar su función junto con sus compañeros. Además, están expuestos a todas 
las reglas y a la cultura de la sociedad de la LE, que deberán respetar en su 
representación. Por otro lado, ya hemos mencionado que el sistema de actividades está 
en un proceso de desarrollo, y que el cambio de cualquier elemento del sistema conlleva 
la transformación del resto. Este sistema es como un sistema mecánico de engranaje, 
cuando uno empieza a rodar, todo el sistema rueda. Y lo mismo sucede con la SG(A), 
los alumnos acuden a la clase a experimentar todo el sistema sociocultural y lingüístico 
de la LE. Ellos son los subjects del sistema que usan la LE para poder comunicarse 
dentro de la comunidad, donde todos los miembros comparten el mismo objeto en 
general: ampliar el conocimiento lingüístico, sociocultural de la LE y mejorar las 
competencias lingüísticas, comunicativas y socioculturales. El funcionamiento de la 
sociedad en la simulación está controlado por las reglas de la sociedad real de la LE. Y 
cada alumno, con su división de trabajo, participa en las actividades de la simulación. 
Una vez comience a funcionar la simulación, según el procedimiento recogido en la 
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figura 1.4, el cambio de cada elemento particular comportará el cambio de todos los 
demás y, de esta manera, llevará el aprendizaje adelante. Pero como hemos observado 
en las investigaciones mencionadas en este apartado relacionadas con el aprendizaje de 
LE, no todos los cambios del sistema de actividades conllevan resultados positivos. Esto 
nos abre nuevos interrogantes: ¿cuál sería el secreto para garantizar la eficacia de los 
cambios?, o ¿cómo podemos garantizar el desarrollo del aprendizaje? Las teorías 
pedagógicas de Dewey, de las que nos ocupamos a continuación, ven estos cambios 
como experiencias, y este supuesto nos proporciona una respuesta plausible a este tipo 
de interrogantes. 
 
1.3.2 Las teorías pedagógicas de Dewey y el aprendizaje experiencial  
 
No queremos concluir este recorrido por las principales teorías sobre los procesos de 
enseñanza y aprendizaje sin ocuparnos del instrumentalismo o naturalismo humanista 
de Dewey, que enfatiza la importancia de la experiencia en estos procesos y sienta las 
bases del aprendizaje experiencial de Kolb (1984). En este apartado, vamos poner el 
foco principalmente en las influencias pedagógicas de Dewey, sin olvidarnos de sus 
orígenes filosóficos. Empezamos por aclarar la noción de hábito propia del 
neodarwinismo de Dewey y la continuidad de la experiencia que Dewey considera 
como significativa para el proceso de inquiry y reflexión. A continuación, nos 
ocuparemos de las cinco fases del aprendizaje reflexivo de Dewey y del aprendizaje 
experiencial de Kolb. 
El profesor John Dewey (1859-1952) 41 , filósofo, psicólogo y pedagogo 
norteamericano, es uno de los principales promotores de la escuela de pensamiento 
estadounidense conocida como pragmatismo, que propugna un enfoque naturalista en el 
que el conocimiento se considera una adaptación activa del organismo humano a su 
entorno. Desde este punto de vista, el estudio o la investigación no debe entenderse 
como un proceso en el que una mente observa pasivamente el mundo, sino, de forma, en 
su opinión más próxima a la realidad, como un proceso que se inicia con una 
comprobación o un obstáculo, que continúa con una activa manipulación del medio 
                                                
41 Dewey visitó China en el año 1919, cuatro días antes del Movimiento del Cuatro de Mayo. Su alumno 
chino Hu Shi fue uno de los líderes en Beijing (Pekín) del movimiento, así como también uno de los 




ambiente para probar las hipótesis de partida, y que prosigue con el planteamiento de 
nuevas preguntas, en una readaptación del organismo al medioambiente que lleva una 
vez más al ser humano a la acción (Dewey, 1896; Field, 2017). Estas ideas han tenido 
mucha influencia en las reformas educativas, en la medida en que su planteamiento 
“abre la puerta de la experimentación con el fin de conseguir un aprendizaje más 
significativo” (Angelini Doffo, 2012: 41). Dado su interés para nuestro propósito de 
fundamentar teóricamente, de la manera más sólida posible, la ideoneidad metodológica 
de la SG y la SGA, en este apartado nos centraremos principalmente en sus teorías 
sobre la educación y la reconstrucción de la experiencia. Asimismo, como ejemplo 
práctico de dichas teorías, mencionaremos también las propuestas sobre el aprendizaje 
experiencial de Kolb (1984).  
Dewey considera que necesitamos una teoría de la experiencia para que la educación 
“may be intelligently conducted upon the basis of experience” (Dewey, 1997a: capítulo 
2; 1997c, tomo 13: 17). En consonancia con las bases filosóficas del constructivismo, 
sobre las cuales se funda el instrumentalismo o el naturalismo humanista, Dewey 
sostiene que la experiencia aparece cuando el ser humano interacciona con el entorno 
(environment), en procesos de acomodación y adaptación (cf. supra § 1.3.1.1) (Garrison 
et al., 2012: 42; Kohler, 2014: 164) y que “there is no isolated occurrence in nature” 
(Dewey, 1997d, tomo 1: 207). Todos los seres humanos compartimos una misma 
experiencia del ritmo de la vida: “equilibrium, disequilibrium, and restoration of 
equilibrium” (Garrison et al., 2012: 42). Y a este “moving equilibrium of integration” 
(Dewey, 1997c, tomo 13: 377), Dewey lo llama “función vital” (living function). La 
ejecución de dicha función a través de la interacción del ser humano con el entorno le 
proporciona experiencias primarias que, según Dewey, constituyen “existential, 
qualitative, and immediately had experiences” (Dewey, 1997d, tomo 5: 253). Sin 
embargo, esta experiencia primaria que nos pone en relación, asimismo primaria, con la 
realidad, no es una relación meramente cognitiva y cognoscitiva (Dewey, 1997d, tomo 
4: 232), sino que comprende, asimismo, dos habilidades para responder inmediatamente 
al entorno: la investigación (inquiry) y la reflexión (véase infra).  
Ahora bien, si lo que nos interesa principalmente son los fines educativos, hemos de 
empezar con el neodarwinismo de Dewey. Su idea parte de la formación de los hábitos, 
que para él son habilidades directivas, y de la concepción de dichos hábitos como 
medios para la acción cuyo propósito es actuar con eficacia. A diferencia del concepto 
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tradicional, que se refiere al proceso simple de estimulación-acción, la noción de hábito 
de Dewey también significa “an ability to use natural conditions as means to ends. It is 
an active control of the environment through control of the organs of action” (Dewey, 
1997c, tomo 9: 51). De acuerdo con este autor, nuestra experiencia, adquirida con 
hábitos formados previamente a través del control del medio ambiente y el control de 
los órganos de acción, modifica dichos hábitos para convertirlos en hábitos nuevos, y 
como estos controlan nuestras futuras acciones, también influirán en nuestra futura 
experiencia. Aquí radica la fuerza del concepto de hábito de Dewey, en que conecta la 
motivación y la acción y da continuidad a los siguientes hábitos (Dewey, 1997c, tomo 
14: 33). Pero hay que tener en cuenta que no todas las experiencias construyen la 
continuidad que se necesita en la educación, concebida como un proceso continuo de 
crecimiento (“a continuous process of growth”; Dewey, 1997c, tomo 9: 59). Para que 
este proceso funcione, Dewey (1997c, tomo 9: 46) menciona la importancia de la 
habilidad para desarrollar (“the ability to develop”), que conduce directamente a la idea 
de reconstrucción de la experiencia. A su modo de ver, “it is that reconstruction or 
reorganization of experience which adds to the meaning of experience, and which 
increases ability to direct the course of subsequent experience” (1997c, tomo 9: 82). 
Además, no solo reconstruimos la experiencia y el entorno, sino que ellos también nos 
reconstruyen a nosotros, de manera que podamos adaptarnos a la realidad y controlar 
experiencias en el futuro (Dewey, 1997a: 35; 1997c, tomo 9: 51).  
En el ámbito de la ASL, primero, el “medio ambiente” que circunda a los alumnos en 
el aula o durante su aprendizaje de una LE es el entorno del que habla Dewey. El 
aprendizaje realizado dentro de este entorno constituye la experiencia de aprendizaje de 
los alumnos. Los alumnos vienen a un curso de LE con hábitos ya formados y 
experiencias (incluidos los conocimientos) previas sobre las lenguas, el aprendizaje, las 
culturas, etc. Durante el proceso de aprendizaje, usarán estos hábitos para crear 
experiencias nuevas y, como consecuencia, también formarán nuevos hábitos. El 
proceso se repite una y otra vez hasta terminar el curso y lo ideal es que, durante su 
desarrollo, el profesor ayude a los alumnos a reconstruir o reorganizar estos hábitos y 
experiencias, en otras palabras, que les facilite alcanzar un equilibrio en su integración 
de los nuevos hábitos y experiencias con los anteriores42 . Para asegurarse de que este 
                                                
42 Recordemos que, como acabamos de ver, para Dewey, todos los seres humanos compartimos una 
misma experiencia del ritmo de la vida: “equilibrium, disequilibrium, and restoration of equilibrium” 
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proceso de reconstrucción o reorganización es percibido e incorporado por los alumnos, 
el profesor debería ofrecerles alguna herramienta con la que puedan llegar a tener en 
cuenta explícitamente tanto el entorno como sus hábitos, experiencias y conocimientos 
iniciales al empezar un curso. Por lo que respecta a la SG y la SGA, en ellas la fase 
preparatoria43 asegura que los alumnos son conscientes del entorno y el bagaje previo 
reactivado (por el profesor, en los niveles lingüísticos más bajos, o por los alumnos 
mismos, en los niveles lingüísticos más altos) y capaces de otorgarles un sentido. El 
análisis de las características particulares de los alumnos que se lleva a cabo en la SGA 
favorece que estos se labren una visión de sus hábitos y experiencias previos. Y también 
las actividades de preparación de conocimientos lingüísticos, socioculturales y de roles 
sociales que se programan en el marco de la SG(A) requieren que los aprendices 
reflexionen explícitamente sobre lo que ya saben y acerca de lo que todavía necesitan 
aprender para estar en condiciones de ejecutar la actividad de SG(A) completa. Además, 
en relación con el proceso de formación y desarrollo lingüístico continuos, esta 
medología hace innecesario motivar a los alumnos a realizar acciones, porque 
“motivation always means coordinating the learner’s ongoing activities with his or her 
world in an appropriate developmental direction by establishing an interest in specific 
objects and objectives” (Garrison et al., 2012: 42). Y, en la SG y en la SGA, dado que 
cada alumno asume una parte de la responsabilidad de todo el trabajo y todo lo que se 
realiza en una primera fase debe estar orientado a llevar a cabo una determinada acción 
en la siguiente, ya están suficientemente motivados para llevar su aprendizaje adelante. 
Por último, la fase reflexiva de la SG(A) abre un espacio para que los alumnos puedan 
reconstruir su experiencia y formar nuevos hábitos con el fin de construir experiencias 
mejores en la siguiente simulación. Este tipo de aprendizaje, en un sentido profundo, 






                                                                                                                                          
(Garrison et al., 2012: 42), y que a este “moving equilibrium of integration” (Dewey, 1997c, tomo 13: 
377), Dewey lo denomina “función vital” (living function). 
43 Cf. §§ 3.4 y 5.1 infra para más informaciones sobre las tres fases de la SG(A): la fase preparatoria, la 
fase de la realización de la simulación, la fase reflexiva. 
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 Las cinco fases del aprendizaje reflexivo 1.3.2.1
 
Como acabamos de mencionar, la relación que establecemos con la realidad y el 
entorno a través de la experiencia requiere habilidades de investigación (inquiry) y 
reflexión. El término inquiry, que traducimos como investigación, se refiere a la 
reflexión inteligente y la contemplación de la experiencia en la búsqueda de la 
comprensión consciente, la intuición y el conocimiento (Garrison et al., 2012: 57). 
Reflexión, por su parte, alude a la relación “between what we try to do and what 
happens in consequence” (Dewey, 1997c, tomo 9: 151). En este sentido, podríamos 
decir que el aprendizaje reflexivo, que nos interesa fomentar entre nuestros alumnos 
sinohablantes de ELE, consiste, en realidad, simplemente en aprender cómo reflexionar 
o pensar. Dewey diferencia cinco fases del aprendizaje reflexivo que considera 
fundamental seguir para conseguir una continuidad de experiencia en la enseñanza y un 
aprendizaje más significativo. Estas fases, que a nuestro modo de ver también 
constituyen una excelente base para el establecimiento de los diferentes pasos que 
conlleva la puesta en marcha de una dinámica de SG(A), son las siguientes: 
A. Una sensación de incomodidad interior. La primera fase del aprendizaje 
reflexivo se desencadena a raíz de los primeros movimientos que experimenta 
nuestra mente, una sensación de incomodidad interior, cuando nos encontramos 
ante algún tipo de obstáculo o resistencia determinado que hace que sea difícil el 
flujo normal de acción según maneras rutinaria (Boyd / Fales, 1983: 106; 
Dewey, 1997d, tomo 8: 200; Miettinen, 2000: 66). En esta fase, no contamos 
con suficiente información, y aún es demasiado pronto como para haber podido 
realizar análisis detallados, de manera que lo que emergen son, simplemente, 
sugerencias primarias inspiradas por los hábitos y las experiencias vitales 
anteriores. Dichas sugerencias son de naturaleza estrictamente conceptual y no 
conducen a ninguna acción constructiva destinada a resolver la situación o el 
obstáculo de partida, porque dichas ideas o bien no son aún muy claras o bien 
son claras, pero no están organizadas ni son lo bastante sistemáticas para que 
nos puedan ayudar en el desarrollo acumulativo y continuado (Garrison et al., 
2012: 59-60). En el ámbito de la SG(A), este tipo de sugerencias intuitivas 
emergerán, en los alumnos, cuando el profesor les presente por primera vez la 
situación de la simulación que van a realizar. Dichas sugerencias no provendrán, 
62 
 
por tanto, ni de los profesores ni de los hablantes con mayor competencia, sino 
que se producirán en las mentes de los propios alumnos tras la utilización, por su 
parte, de las ideas, experiencias y conocimientos que ya posean para explorar 
soluciones posibles. Con todo, por las razones que acabamos de mencionar, 
ninguna de tales sugerencias llevará a la realización de ninguna acción mientras 
los estudiantes no sepan cuáles son los problemas concretos que deberán abordar 
durante el desarrollo de la SG(A).  
B. La intelectualización (Dewey, 1997d, tomo 8: 201). La segunda fase del 
aprendizaje reflexivo es la de la identificación o la clarificación del asunto que 
nos preocupa o incomoda, en la que se determina concretamente el problema 
(Boyd / Fales, 1983: 107). Esta fase es posterior al primer paso, en el que el 
aprendiz siente cierta incomodidad o dificultad para la realización de 
determinadas acciones o rutinas, pero no suele ser completamente consciente de 
la naturaleza del problema (ibíd.), es decir, que se enfrenta aún a un problema 
que todavía no se sabe en qué consiste exactamente. Con todo, algunos 
constituyentes de este problema están fijados (Dewey, 1997d, LW 12: 112) y su 
observación determina “the facts of the case”, es decir, los términos del 
problema (ibid., 113), a través de los cuales podemos nombrarlo y manejarlo 
cognitivamente. Ello afecta decisivamente a cómo concebimos el problema y 
esto influye, a su vez, en las sugerencias, hipótesis y recursos conceptuales por 
los que nos decantemos, en las realidades que determinemos para la constitución 
del problema y en los datos que seleccionemos de cara a las inferencias que 
realizaremos ulteriormente44. En la SG(A), este proceso de intelectualización se 
lleva a cabo, principalmente, en la fase preparatoria de la simulación, en la que 
se da a conocer con detalle a los alumnos la situación a la que se van a enfrentar 
y se espera de ellos que detecten los problemas cuya resolución les espera. El 
procedimiento es el mismo en caso de que los alumnos se encuentren ante un 
problema lingüístico concreto. También a este respecto deberán afrontar esta 
fase de intelectualización, en la que observarán las muestras de lengua que les 
dan problemas y deberán intentar denominarlas para poder manejarlas 
cognitivamente. 
                                                
44 En palabras de Dewey, “The way in which the problema is conceived decides what specific suggestions 
are entertained and which are dismissed; what data are selected and which rejected; it is the criterion for 
relevancy and irrelevancy of hypotheses and conceptual structures” (Dewey, 1997d, LW 12: 112). 
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C. El estudio de las condiciones de la situación y la formación de una hipótesis para 
la investigación. La tercera fase del aprendizaje reflexivo consiste en la 
construcción de una hipótesis destinada a servir de guía sistemática una vez que 
se ponga en práctica la habilidad de investigación (inquiry), es decir, de una 
presuposición acerca de la solución posible, basada en el análisis y el 
diagnóstico de las condiciones tanto materiales y sociales como de los medios y 
recursos con los que se cuenta para la resolución del problema (Miettinen, 2000: 
66). A diferencia de las ideas de la primera fase, que como hemos visto eran de 
naturaleza más bien imprecisa e intuitiva, una vez que ya se ha llevado a cabo el 
proceso de intelectualización que hemos definido en el paso anterior, el hecho de 
haber dado un determinado nombre al problema confiere una estructura más 
lógica a la hipótesis. Esta hipótesis es de naturaleza tentativa, y aporta 
únicamente ideas que podremos usar para recopilar datos adicionales desde los 
que inferir y llevar a cabo el razonamiento conceptual abstracto (la cuarta fase) 
enlazando las hipótesis con otros conceptos, experiencias, informaciones, y, 
finalmente, probando su validez (la quinta fase) (Garrison et al., 2012: 62). De 
ahí que, tras esa segunda fase ya contemos con ideas que podremos utilizar en la 
compilación de datos que precisaremos en la ulterior fase de inferencia, que 
desembocará, a su vez, en un razonamiento conceptual resultado de relacionar la 
hipótesis con otros conceptos (Garrison et al., 2012: 62). Si llevamos todo esto 
al terreno del aprendizaje de conocimientos lingüísticos, podemos decir que, 
cuando se enfrentan, por ejemplo, a un problema de gramática, los alumnos, al 
designar y fijar cognitivamente el problema, formulan una hipótesis sobre su 
funcionamiento, disponiendo, así, de una guía para recoger más datos que 
favorezcan la realización de nuevas inferencias más adelante y para atreverse a 
razonar sobre el funcionamiento de ese ámbito de la gramática.  
D. El razonamiento. La cuarta fase del aprendizaje reflexivo se lleva a cabo 
mediante un proceso de razonamiento, a modo de experimento mental, en el que 
el desarrollo simbólico de la hipótesis se pone en relación con la situación que 
abstractamente denominamos como problema, a fin de encontrar una forma de 
coordinar el funcionamiento de ambos. A resultas de ello, obtenemos un plan de 
acción, una explicación, o unas consecuencias válidas y posibles de nuestras 
hipótesis. El proceso de razonamiento depende del conocimiento que uno ya 
tiene, y que ha adquirido no solo a través de sus experiencias educativas, sino 
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también a partir de la cultura y la aplicación de la propia inteligencia al 
conocimiento de dicha cultura (Garrison et al., 2012: 67)45. En este paso, se 
puede evaluar y probar la tenacidad de la hipótesis de trabajo a la luz de los 
conocimientos y recursos disponibles para el aprendiz o el grupo de aprendizaje. 
A diferencia de los resultados de los experimentos materiales y prácticos, que no 
son repetitivos, los experimentos mentales o el razonamiento de la hipótesis son 
importantes porque se permiten volver al principio otra vez, lo cual puede 
conducir a la reformulación de la hipótesis de investigación (Miettinen, 2000: 
67). Trasladándonos, de nuevo, al ámbito del aprendizaje de LE, podemos decir 
que cuando los alumnos ya tienen una hipótesis sobre el funcionamiento de un 
determinado fenómeno gramatical, continuarán recabando más muestras orales o 
escritas de lengua, y ayudados por sus otros conocimientos relacionados con este 
problema —por ejemplo, por su conocimiento previo obtenido de la lengua 
materna y otras lenguas que manejen— podrán comprobar la validez de la 
hipótesis que hayan formulado y reafirmarse en ella si resulta una hipótesis 
razonable. 
E. La comprobación de la hipótesis por acción. La última fase del aprendizaje 
reflexivo tiene que ver con la comprobación empírica y material de las 
implicaciones que se desprendan de la hipótesis abrazada y del proceso de 
razonamiento llevado a cabo por el aprendiz. A este respecto, aunque la 
comprobación fracase, el aprendizaje no se ve afectado, ya que se puede 
aprender perfectamente a través de los fallos y errores cometidos en todo el 
proceso, igual que se aprende del éxito (Garrison et al., 2012: 68). Por lo que 
respecta al aprendizaje de LE, esto se traduce en que después de tener una 
hipótesis que se considere razonable, los alumnos tendrán que atreverse a 
comprobar su validez a través de actividades de comunicación y negociación en 
que interactúen con los profesores, los hablantes nativos u otros hablantes más 
competentes de la lengua que estén estudiando. El correlato de todo ello en la 
SG(A) es patente. No en vano, la fase de la realización de la simulación 
propiamente dicha no es más que un proceso de puesta a prueba de las hipótesis 
y los razonamientos producidos en la fase preparatoria.  
                                                
45 La cita original de Garrison et al. (2012: 67) es la siguiente: “This knowledge not only depends upon 
the individual’s previous experience and education, but also on the culture and condition of intelligent 
inquiry within that culture”. 
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Para nosotros, en consonancia con lo ya expuesto a propósito de la teoría de 
interacción de Gass (cf. supra § 1.1.2), las cinco fases del aprendizaje reflexivo 
establecidas por Dewey resultan interesantes porque muestran el funcionamiento de la 
cognición del aprendiz con más detalle. Y, como hemos ejemplificado al hilo de su 
exposición, esta concepción de Dewey ha tenido mucha influencia en el campo de la 
enseñanza-aprendizaje de LE. En línea con este tipo de propuestas que vinculan el 
aprendizaje con la acción, en el apartado siguiente, presentaremos otro formato de 
aprendizaje, el aprendizaje experiencial de Kolb (1984), que también proporciona un 
fundamento directo a la SG(A). 
 
 El aprendizaje experiencial (AE) 1.3.2.2
 
Influido por las teorías de Dewey, y teniendo en cuenta las aportaciones tanto de este 
como de Lewienian, Piaget, etc., Kolb (1984) propone su propio modelo (figura 1.5) de 
aprendizaje experiencial (AE), que combina tres dimensiones del desarrollo cognitivo. 
Primero, este modelo explica de manera simplificada la transformación de la 
experiencia para la construcción de conceptos y cómo estos conceptos se usan luego 
para guiar la selección de nuevas experiencias. La experiencia directa e inmediata es la 
base de la observación y la reflexión, a partir de las cuales se asimilan los conceptos, 
que son verificados y experimentados activamente después (Sugarman, 1985: 264). 
Segundo, en cada fase se desarrollan diferentes capacidades que ayudan al AE. En la 
fase de experiencia concreta (EC), los aprendices deberían integrarse total y 
abiertamente, sin preferencia ni sesgo, en la nueva experiencia, y de esta manera 
desarrollar relaciones interpersonales y estrategias de colaboración y de liderazgo. 
Luego, en la fase de observación reflexiva (OR), deberían dar un paso atrás y 
reflexionar sobre la experiencia. En esta fase, desarrollan capacidades para recopilar y 
analizar información. En la fase de conceptualización abstracta (CA), deberían 
acomodar e integrar sus reflexiones y observaciones a las teorías, las reglas y la lógica. 
En esta fase, los alumnos desarrollan la capacidad de pensar, para lo que precisan 
estrategias analíticas de construcción teórica, análisis de datos cualificados, dominio de 
tecnologías, etc. Y en la última fase, la de experimentación activa (EA), deberían 
verificar sus teorías y usarlas para decidir y resolver problemas. En esta fase, los 
alumnos requieren capacidades para actuar, lo que incluye estrategias para tomar 
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iniciativas, establecer objetivos, llevar a cabo acciones, etc. (Sugarman, 1985: 265; 
Kolb / Kolb, 2009)46.  
 
Figura 1.5 Modelo de aprendizaje experiencial de Kolb, basado en Kolb (1984: 26-38) 
El modelo estipula, además, cuatro grandes arquetipos de aprendices: el convergente, 
que poseen habilidades predominantes en las áreas de la abstracción, conceptualización 
y experimentación activa; el divergente, que manifiesta habilidades dominantes en las 
                                                
46 Concretamente en el aprendizaje del español como L2, se puede proponer a un alumno chino una 
situación en la que va a una fiesta en casa de una amiga española (del norte de España) y cómo, al saludar 
al hermano de ella, debe limitarse a darle la mano y no dos besos, que es lo que utiliza para saludar a su 
amiga. Esto presenta una experiencia concreta que sirve como iniciación del aprendizaje sobre las formas 
de saludarse en España. A raíz de dicha experiencia, el alumno se percata de la diferencia entre las dos 
formas concretas de saludarse que se han empleado, vuelve a reflexionar sobre ella y descubre que con el 
hermano se dan la mano y con la hermana se dan besos. Ahora bien, al pensar en por qué existe tal 
diferencia, y si asume que es posible que se deba a la oposición entre saludarse un chico y una chica y 
saludarse dos chicos entre sí, ya estará llevando a cabo el proceso de conceptualización abstracta. 
Posteriormente, si este alumno ha de saludar a otros invitados de la fiesta, partirá, en su comportamiento, 
de la conclusión que ha obtenido con respecto a las diferencias de saludo con respecto a hombres y 
mujeres y la verificará a través de experimentaciones activas. Con todo, en la vida real no siempre va a 
ser necesario seguir, en cada experiencia particular, exactamente este orden que estipula Kolb, sino que a 
veces avanzamos en nuestro aprendizaje desde reflexiones y conceptualizaciones derivadas de 
experiencias anteriores y conocimientos previos con los que ya contamos. Por ejemplo, en el caso anterior 
de saludarse, a lo mejor, el alumno chino ya había experimentado las diferencias en las formas en que un 
hombre saluda bien a otro hombre, bien a una mujer, y las podía conocer, por tanto, antes de acudir a esta 
fiesta, de manera que en ese caso lo que habría hecho es verificar directamente sus conclusiones. 











áreas de la experiencia concreta y observación reflexiva (esencialmente todo lo opuesto 
a los convergentes); el asimilador, experto en áreas como la abstracción, la 
conceptualización y la observación reflexive, y el acomodador, quien disfruta de la 
elaboración de experimentos y de la ejecución de planes concretos. 
Que los aprendices deban o no cambiar de papel depende de las fases cognitivas en 
las que se sitúen, pero la mayoría de las personas no sobresale por igual en cada uno de 
los cuatro estilos de aprendizaje. Por ejemplo, uno, siendo divergente, puede preferir el 
aprendizaje a partir de situaciones concretas y reflexión mediante conceptos abstractos 
para posteriormente realizar acciones (por ejemplo, en el aprendizaje de una L2, puede 
preferir leer directamente los ejemplos de una gramática antes de echarles un vistazo a 
las reglas o estructuras abstractas gramaticales que operan en tales ejemplos). Además, 
siempre consideramos que nuestro estilo de aprendizaje es mejor que otros (Sugarman, 
1985: 265). Siendo así, el AE pide la colaboración entre los aprendices para poder llevar 
adelante con mayor eficacia el aprendizaje.  
Para lo que concierne a nuestros propósitos en esta tesis, lo interesante es que, como 
hemos mencionado al principio, la simulación es, en sí misma, una práctica concreta del 
AE. Angelini Doffo (2012: 53) y Montero Fleta (2013: 242) comparan el proceso del 
AE con la simulación (véanse figura 1.6 y figura 1.7), y los dos muestran que la 
simulación no solo encaja en el AE, sino que lo extiende a la fase de evaluación, donde 
se puede repetir también el círculo del AE. 
 
Figura 1.6 El aprendizaje experiencial de Kolb y el paralelismo entre las fases del aprendizaje 




Figura 1.7 Adaptación del modelo de aprendizaje de Thatcher (1990) durante una simulación (extraído de 




En este epígrafe hemos tratado de recabar (y de presentar de forma organizada) las 
bases teóricas esenciales de la SG(A) en cuatro ámbitos principales: las teorías de la 
ASL, las teorías lingüísticas, las teorías psicológicas sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje y las teorías pedagógicas.  
Las teorías de la ASL certifican la importancia del uso de la L1 en el aprendizaje de 
la LE, como lengua de instrucción, como base e inicio del aprendizaje de la LE, como 
factor configurador de la atención selectiva para la LE, etc. Y, en consecuencia, certifica 
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también las ventajas de los profesores no nativos, dándonos un argumento de peso a 
favor de la aplicación, incluso desde los niveles básicos de la formación, de la SG y de 
la SGA en China.  
La teoría de la interacción de Gass habla a favor de la eficacia de la SG y la SGA, ya 
que ambos métodos ofrecen la posibilidad de contar con abundante input comprendido, 
propician la flexibilidad en la negociación de significado y dan suficientes 
oportunidades de producción de output de diversas formas.  
Por lo que respecta a las teorías lingüísticas, podemos decir que la atención obligada 
a todos los elementos y procesos cognitivos, semánticos y pragmáticos que participan 
en la comunicación nos instan a ofrecer a los alumnos contextos de uso lingüístico lo 
más parecidos posibles a la realidad.  
La SGA, en especial, contiene en cada nivel de su desarrollo diferentes demandas 
sobre la formación de la conciencia lingüística, la atención hacia el contexto lingüístico, 
la activación de razonamiento intuitivo, la negociación, etc., que pueden encontrar su 
base tanto en la lingüística pragmática como en el constructivismo cognitivo de Piaget.  
Por último, las teorías socioculturales de Vygotsky nos proporcionan una base sólida 
en defensa del aprendizaje cooperativo, al tiempo que las teorías pedagógicas de Dewey 
y de Kolb nos reafirman en la necesidad de aplicar actividades de simulación si 
deseamos que los procesos cognitivos de aprendizaje conlleven un aprendizaje 








2 LOS MÉTODOS DE ENSEÑANZA DE LE / ELE 
2.1 INTRODUCCIÓN. LOS CONCEPTOS DE MÉTODO, ENFOQUE, METODOLOGÍA Y 
AFINES EN EL ÁMBITO DE LA ENSEÑANZA DE LE 
 
Antes del desarrollo propiamente dicho de este nuevo capítulo de fundamentos 
teóricos, hemos considerado necesario aclarar algunos términos teóricos que se emplean 
regularmente para referirse a la enseñanza de LE, como los de enfoques, métodos, 
metodologías, técnicas, diseños, procedimientos, principios, etc. Desde los años 60 del 
siglo pasado hasta al menos los primeros años del actual, un buen número de 
investigadores ha presentado sus puntos de vista sobre esta terminología (Antony, 1963; 
Richards / Rodgers, 1982, 2003; Larsen-Freeman, 1986, 2000; Nunan, 1991; Melero 
Abadía; 2000; Kumaravadivelu, 2008; Alcalde Mato, 2011). Estos investigadores se 
preocupan, principalmente, por dos cuestiones: ¿qué significado otorgamos a estos 
términos? y ¿cómo se articula jerárquicamente la estructura de la relación entre 
metodologías, métodos, enfoques, etc., de la enseñanza de LE? 
Por lo que concierne, concretamente, a los términos enfoque, método y metodología, 
es obvio que todos ellos aparecen de forma inevitable en cualquier artículo que se ocupe 
de cuestiones relativas a la enseñanza de LE / ELE. Sin embargo, no existe consenso 
sobre sus significados y usos, por lo cual, en muchas ocasiones, se utilizan de forma 
muy dispar por los diferentes autores. La confusión concierne principalmente a la 
relación entre los conceptos de método y enfoque, y entre los de método y metodología.  
Por lo que respecta al término método, procedente del griego méthodos, en el marco 
de la didáctica de lenguas este se puede referirse a 1) una corriente metodológica de 
análisis lingüístico, 2) un manual o libro de texto, 3) un procedimiento de aprendizaje 
(Alcalde Mato, 2011: 11). En esta tesis, a la hora de hablar de la enseñanza de LE, 
adoptaremos el primer significado, es decir, el que alude a los “caminos de la enseñanza 
formados de forma sistemática y metódica” (ibid.). Una idea parecida a esta es la de 
Melero Abadía (2000: 15), quien denuncia cómo “muchas veces se denomina «método» 
a lo que en realidad es un enfoque que [el método propiamente dicho] toma como base 
de reflexión teórica sobre la lengua y/o sobre el aprendizaje”, algo que Melero 
considera indebido en tanto en cuanto en un enfoque “encontramos más espacio para la 
interpretación y variación individual de lo que permitiría un método”. Por su parte, 
Kumaravadivelu (2008: 84), que también pone el énfasis en el carácter sistemático y 
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teórico del método, añade otro elemento esencial, y es que este esté construido por 
expertos del ámbito correspondiente. En resumen, un método de enseñanza de LE es un 
sistema construido por expertos en este ámbito didáctico, basado en teorías sobre el 
lenguaje, el aprendizaje y la enseñanza, así como en conocimientos de otros campos 
relacionados con estos, cuyo propósito es propiciar el éxito de la enseñanza-aprendizaje 
de LE.  
El concepto de enfoque, en el sentido de “perspectiva metodológica”, se usa “para 
determinar la perspectiva o teoría específica, dentro de un contexto metodológico” 
(Alcalde Mato, 2011: 11). Su extensión es, por tanto, como ya ha quedado señalado, 
mayor que la de método, de manera que dentro de un enfoque se permite el desarrollo 
de diferentes métodos. Richards y Rodgers (2003) lo consideran “una teoría sobre la 
naturaleza de la lengua y del aprendizaje de la lengua” (ibid.: 42), en sintonía con lo 
afirmado por Antony, para quien un enfoque de enseñanza de LE es “a set of correlative 
assumptions dealing with the nature of language and the nature of language teaching 
and learning” (Antony, 1963: 63-64) que sirve, por tanto, de marco y base teórica para 
la elaboración de métodos de la enseñanza de LE.  
Por lo que respecta al concepto de metodología, el más restringido de esta tríada, esta 
se preocupa por el “cómo” en la enseñanza de LE (Nunan, 1991: 2). A diferencia del 
método, elaborado por expertos del campo de investigación, una metodología es una 
interpretación personal de cada profesor, inspirada por un cierto método, y que se refleja 
a través de sus prácticas en el aula, destinadas a “achieve their stated or unstated 
teaching objectives” (Kumaravadivelu, 2008: 84).  
Se ve bastante claro, a través de las definiciones dadas, que existe una relación de 
mayor a menor grado de generalidad entre los tres términos. El enfoque sienta unas 
bases teóricas sobre la naturaleza de la lengua y de su enseñanza, a partir de las cuales 
los expertos de la enseñanza de LE elaboran métodos, que construyen un plan de 
estudio del que forman parte las instrucciones, el contenido, los papeles de los 
profesores y los alumnos, el uso de materiales, etc. Y, por último, los profesores, al 
aplicar un método determinado en el aula, modifican siempre los detalles para ajustarse 
mejor a la situación y objetivos concretos, dando origen, con ello, a una metodología 
particular.  
De forma similar a esta escala piramidal, a la hora de analizar la constitución de los 
métodos de LE existen dos puntos de vista predominantes: el tricotómico (Antony, 1963; 
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Richards / Rodgers, 1982, 2003) y el dicotómico (Larsen-Freeman, 1986; 
Kumaravadivelu, 2008).  
En relación con el primero de estos dos puntos de vista, Antony (1963), quien presta 
atención a la constitución de los métodos de enseñanza de LE, sostiene una visión 
tricotómica de estos que incluye una serie de aspectos que se adscriben al enfoque, otros 
que pertenecen al método y otros, por fin, que tienen que ver con las técnicas. En la 
misma línea de Antony, Richards y Rodgers (1982, 2003) ven los métodos de 
enseñanza de LE como un conglomerado de enfoque, diseño y proceso. Para Antony, un 
enfoque abarca los principios teóricos esenciales sobre la naturaleza de la lengua y su 
enseñanza, que rigen la enseñanza-aprendizaje de LE (Kumaravadivelu, 2008: 84), y 
que este autor entiende como “a point of view, a philosophy, an article of faith” (Antony, 
1963: 64). Así las cosas, un enfoque es algo axiomático (Antony, 1963: 65), como 
confirman Richards y Rodgers, al postular que este comprende una serie de: 
Assumptions, beliefs, and theories about the nature of language and the 
nature of language learning which operate as axiomatic constructs or 
reference points and provide a theoretical foundation for what language 
teachers ultimately do with learners in classrooms (Richards / Rodgers (1982: 
154).  
Así pues, las dos propuestas comparten una misma idea sobre el enfoque, y la 
diferencia entre ellas se declara en el segundo nivel: el referido a lo que Antony 
denomina método y Rodgers y Richards llaman diseño. Para Antony (1963: 65), un 
método es “an overall plan for the orderly presentation of language material”, basado en 
el enfoque seleccionado. Richards y Rodgers (1982: 154) concretan algo más la 
definición y entienden que el diseño “specifies the relationship of theories of language 
and learning to both the form and function of instructional materials and activities in 
instructional settings”, lo cual incluye los objetivos generales y específicos, el modelo 
de programa de enseñanza, los tipos de actividades de enseñanza y de aprendizaje, los 
papeles del alumnado y del profesorado y las características de los materiales de 
enseñanza (Richards / Rodgers, 2003: 42). El concepto de diseño ofrece, por tanto, una 
visión más amplia y más específica que el de método, pero los dos exponen algo en 
común en este nivel: una planificación general y procesal de la clase de LE basada en 
un enfoque ya predeterminado.  
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Para llevar esta planificación a cabo, Antony (1963: 66) recurre a la noción de 
técnicas, que son “a particular trick, strategem, or contrivance used to accomplish an 
immediate objective”; mientras que Richards y Rodgers (1982: 154) hablan, en este 
mismo sentido, de proceso, una categoría que “comprises the classroom techniques and 
practices which are consequences of particular approaches and designs”.  
A este respecto, estamos de acuerdo con la crítica que hace Clarke a la concepción de 
las técnicas y actividades en el aula de Antony, sobre las cuales afirma que el hecho de 
que “[they] can be understood as abstractions separate from the context in which they 
occur, obscures the fact that classroom practice is a dynamic interaction of diverse 
systems” (Clarke, 1983: 111) . De modo similar a este, y en relación con la aplicación 
de las actividades dentro de la clase, el concepto de proceso de Richards y Rodgers 
incluye “a specification of context of use and a description of precisely what is expected 
in terms of execution and outcome for each exercise type” (Kumaravadivelu, 2008: 86). 
 Para poder ofrecer una visión más directa de las dos visiones tricotómicas de Antony 
(1963) y Richards y Rodgers (1982), hemos diseñado las figuras 2.1 y 2.2. En la figura 
2.1, vemos que Antony considera que dentro de cada enfoque pueden caber diferentes 
métodos, pero las técnicas que usamos son compartidas por ellos. Sin embargo, en la 
figura 2.2, se pone de manifiesto cómo Richards y Rodgers comparten generalmente las 
ideas de enfoque y método (diseño en su esquema) de Antony, pero insisten en que los 
procesos concretos de enseñanza varían según diferentes diseños. 
A partir del análisis de cada una de estas dos visiones tricotómicas y de la 
comparación entre ambas, no es difícil concluir que la de Richards y Rodgers es más 
completa y específica. Sin embargo, ambas presentan un mismo inconveniente: al partir 
de la división de los diferentes enfoques en distintos métodos (en la terminología de 
Antony) o diseños (en la de Richards y Rodgers), generan la sensación de que cada una 
de estas encrucijadas metodológicas conduce a vías incomunicadas con el resto. Dicho 
en palabras de Nunan:  
Despite their diversity, all methods have one thing in common. They all 
asume that there is a single set of principles which will determine whether or 
not learning will take place. Thus they all propose a single set of precepts for 
teacher and learner classroom behaviour, and assert that if these principles 





Figura 2.1 Modelo de Antony 
 
Figura 2.2 Modelo de Richards y Rodgers 
Sin embargo, como el mismo Nunan afirma (ibid.), no hay suficientes evidencias que 
nos permitan asegurar que existe un enfoque o método mejor que los otros, y al revés, 
en nuestra opinión, tampoco se puede asegurar que un enfoque o método sea siempre 
peor que los otros. Además, dentro del aula, no hay una división muy clara entre los 
diferentes métodos seguidos por los profesores. Lo mismo afirma Kumaravadivelu, 
según el cual:  
 

























Classroom-oriented research conducted by Kumaravadivelu (1993a), Nunan 
(1987), Thornbury (1996) and others clearly shows that even teachers who 
claim to follow a particular method do not actually adhere to the basic 
principles associated with it (Kumaravadivelu, 2008: 84).  
Por otra parte, es difícil cuadrar propuestas de enseñanza como la llamada lengua 
total, la enseñanza de la lengua basada en tareas, la enseñanza de la lengua basada en 
problemas, etc., en el término de método que presentamos antes y que definimos como 
un plan de estudio del que forman parte las instrucciones, el contenido, los papeles de 
los profesores y los alumnos, el uso de materiales, etc., elaborado por los expertos de la 
enseñanza de LE basándose en un determinado enfoque. Larsen-Freeman (2000: xiii) 
prefiere llamarlos “syllabus types” y “method designations”. Kumaravadivelu (2008: 94) 
considera que la mayoría de los métodos llamados “enfoques y métodos alternativos” 
por Richards y Rodgers (2003) son solo “classroom procedures”, y el mismo  
Kumaravadivelu (1993b), en la definición de la enseñanza de la lengua basada en tareas, 
ha discutido la ambigüedad que existe entre la noción de metodología y la de sílabo 
‘contenido’ (syllabus), y sostiene que la tarea47, en la enseñanza-aprendizaje de lenguas, 
es “contenido curricular” (a curricular content) y que no está “indisolublemente 
vinculado a ningún método concreto de enseñanza de la lengua” (inextricably linked to 
any one particular language teaching method) (Kumaravadivelu, 2008: 95, la 
traducción es nuestra)48.  
Volviendo a los dos modelos tricotómicos, otro problema distinto de los dos 
términos del segundo nivel (métodos y diseño) —relacionados con el plan de estudio, 
los papeles del profesor y los alumnos, el uso de materiales, los principios de la 
evaluación, etc.— es que los aspectos a los que se refieren pueden incluirse también en 
el primer nivel —el referido a los principios, los conocimientos tomados de disciplinas 
y teorías lingüísticas, sociológicas, psicológicas, etc. (Kumaravadivelu, 2008: 89)—, 
porque, en rigor, en ambos niveles se tratan los principios que configuran las prácticas 
diarias de la enseñanza de la LE. De aquí, precisamente, surge la perspectiva dicotómica, 
                                                
47 Kumaravadivelu considera los “problemas”, en el aprendizaje basado en problemas, como un tipo de 
tarea centrada en el aprendizaje. Compartimos esta idea y consideramos que los casos, proyectos, e 
incluso simulaciones en el aprendizaje basado en casos, el aprendizaje de la lengua basado en proyectos y 
la simulación global (adaptable), son también una versión de tarea centrada en el aprendizaje.  
48 En realidad, esta ambigüedad surge desde la versión fuerte del enfoque comunicativo (Howatt, 1984), 




que ejemplificaremos basándonos en las propuestas de Larsen-Freeman y 
Kumaravadivelu.  
Larsen-Freeman (1986, 1998, 2000) y Kumaravadivelu (2008) comparten una visión 
bastante parecida49. Larsen-Freeeman adopta una interpretación del concepto de método 
de enseñanza de lenguas como una noción que abarca tanto los aspectos que él engloba 
en la categoría de principios como los que considera relativos a las técnicas. Con 
principios se refiere a “models of the integration of theory” (Larsen-Freeman 1998, 
apud Larsen-Freeman, 2000: xi), y con técnicas a las prácticas en el aula. De manera 
similar, Kumaravadivelu define los principios como: 
… a set of insights derived from theoretical and applied linguistics, cognitive 
psychology, information sciences, and other allied disciplines that provide 
theoretical bases for the study of language learning, language planning, and 
language teaching, also those governing syllabus design, materials 
production, and evaluation measures (Kumaravadivelu, 2008: 89).  
Sin embargo, frente al marbete de técnicas, Kumaravadivelu utiliza el término 
procesos para referirse a una serie de “teaching strategies adopted/adapted by the 
teacher in order to accomplish the stated and unstated, short and long-term goals of 
language learning and teaching in the classroom” (ibid.) entre las que incluye todo tipo 
de eventos, actividades y técnicas en el aula. Si hemos de comparar estas dos visiones 
dicotómicas, diremos que coinciden generalmente en la primera categoría, la de 
principios, aunque la definición de Kumaravadivelu es más detallada y completa que la 
de Larsen-Freeman. Sin embargo, Larsen-Freeman parte de Kumaravadivelu en la 
segunda categoría, considerando que bajo los principios directivos están las técnicas, 
que podrían ser adoptadas aislada, continuada, ordenada o desordenadamente. A 
diferencia de las técnicas, los procesos de Kumaravadivelu están adaptados por el 
profesor para cumplir cierto objetivo del curso, es decir, la visión acerca de los procesos 
de Kumaravadivelu tiene en cuenta la importancia de la continuidad en todo tipo de 
prácticas, eventos, actividades, estrategias, técnicas, etc., en el aula de LE. Así pues, en 
este trabajo, optaremos por la división de Kumaravadivelu. 
Esta visión dicotómica de los métodos, que se representa gráficamente más abajo (v. 
infra, figura 2.3), tiene la ventaja, con respecto a la visión tricotómica ya expuesta 
                                                
49 Brown (2007) organiza las teorías lingüísticas, psicológicas, de la ASL, etc., como principios del 
aprendizaje y enseñanza de la lengua, como pone de manifiesto ya en el propio título del libro, pero no ha 
ampliado su visión hacia los métodos de enseñanza de LE.  
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anteriormente, de no establecer barreras entre la elección de unos determinados 
principios y la aplicación de procesos concretos en el aula por parte de los propios 
profesores, de manera que se deja la puerta abierta a que sean estos últimos quienes se 
decanten por los principios que consideren adecuados y deriven, a partir de ellos, los 
procesos más apropiados para la situación educativa de su propio centro.  
 
Figura 2.3 El modelo de Kumaravadivelu 
 
2.2 LOS MÉTODOS50 DE ENSEÑANZA DE LE 
 
Una vez determinados, en el epígrafe anterior, los sentidos con que vamos a emplear 
términos como método, enfoque y metodología, así como nuestra preferencia por 
concepciones metodológicas como la de Kumaravadivelu, en lo que sigue esbozaremos 
un recorrido diacrónico por diferentes teorías lingüísticas y teorías sobre el aprendizaje 
y la enseñanza, así como por distintas visiones sobre los papeles de profesores y 
                                                
50 Aunque adoptamos la visión dicotómica de Kumaravadivelu (2008) para el análisis en este apartado, en 
vez de usar sus términos originales (principios y procesos), seguimos usando teorías y métodos para 
referirnos respectivamente a los conceptos de principio y proceso, por su uso más amplio en los trabajos 
académicos y para no confundirnos con una categoría de nuestro análisis —los procesos en el aula de 









Estrategias, actividades, prácticas en la 
clase 
Teorías procedentes del campo de la lingüística, la 
psicología, las ingenierías de sistemas de información, la 
pedagogía, etc. 
Planificación curricular, diseño de 
materiales, medidas de evaluación, etc. 
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alumnos y los procesos de enseñanza, con el objetivo de detectar la existencia de 
tendencias en el desarrollo de las metodologías de enseñanza de LE y de escoger los 
elementos que nos parezcan más adecuados de cada una de las distintas metodologías. 
En función de esto y de la visión dicotómica de Kumaravadivelu (2008), intentaremos 
identificar unas reglas comunes para la combinación de los elementos de dichos 
métodos y procuraremos sentar ciertas bases para la elaboración de nuestra propuesta de 
simulación global adaptable.  
Hay múltiples posibilidades para agrupar los métodos de enseñanza de LE. Una de 
las más habituales es hacerlo cronológicamente, según la época en que haya surgido 
cada método (Howatt, 1984; Sánchez Pérez, 1992; Pentcheva / Shopov, 2003; Richards 
/ Rodgers, 2003; Howatt / Widdowson, 2004)51. De acuerdo con esta forma de 
clasificación, aunque hay pequeñas divergencias entre los autores que la utilizan, 
generalmente se encuentran, para la época contemporánea, tres periodos para describir 
los métodos de enseñanza de LE: 1) desde principios hasta mediados del siglo XX, 2) 
desde los años 50 hasta los años 70 y 3) a partir de 1975.  
En el primer periodo, se encuentran los métodos directos representados por el 
método oral (oral method) de Palmer, surgido en 1923, y el método de lectura (reading 
method) de Michael West, propuesto en 1926 (Pentcheva / Shopov, 2003). Richards / 
Rodgers (2003) también incluyen aquí el método audiolingüístico usado en la U. S. 
Army Language School desde los años 40. Sin embargo, este método es considerado 
como perteneciente al segundo periodo por Pentcheva y Shopov (2003), porque se basa 
en las mismas teorías lingüísticas (el estructuralismo de Bloomfield, 1933) y 
psicológicas (el conductismo de Skinner, 1957)52, que comparten ampliamente todos los 
métodos de este periodo. De hecho, la mayoría de los métodos considerados alternativos 
(Richards / Rodgers, 2003), como la respuesta física total (total physical response) 
(Asher, 1977), la vía silenciosa (the silent way) (Gattegno, 1972), el aprendizaje 
                                                
51 El trabajo del citado Sánchez Pérez se centra en los métodos de la enseñanza de LE, de manera que no 
ha analizado los métodos alternativos, como la respuesta física total, la vía silenciosa, el aprendizaje 
comunitario, etc. Además, su trabajo presta atención a una historia que da comienzo en el siglo XVI, de 
manera que no ha clasificado con detalle los métodos del siglo XX, motivo por el cual no vamos a 
incluirlo en el breve repaso que haremos a continuación. Los textos de Howatt (1984) y de Howatt y 
Widdowson (2004) también investigan un largo periodo de tiempo en la historia de los métodos de LE, 
que empiezan a considerar a partir del siglo XV, pero nos han ofrecido, no obstante, una división útil, 
aunque no sea tan clara como la de Pentcheva y Shopov (2003), sobre los métodos del siglo XX, de modo 
que también los hemos incluido. 




comunitario (community language learning) (Curran, 1976) 53 , etc., pertenecen al 
segundo periodo, el que arranca en los años 70, justamente por las razones que 
acabamos de mencionar (Pentcheva / Shopov, 2003). Sin embargo, no hemos 
encontrado datos suficientes sobre estos métodos en los trabajos de Hawatt (1984, 
2004), quien centra su atención directamente en el enfoque comunicativo 
(communicative approach)54 que comparten todos las aproximaciones del tercer periodo.  
Si evaluamos esta forma de clasificación, no es difícil descubrir que, aunque los 
métodos de una misma etapa suelen estar influidos, generalmente, por unas mismas 
teorías lingüísticas, psicológicas, pedagógicas, etc., agruparlos de acuerdo con el criterio, 
en cierta medida superficial, de la ordenación cronológica de acuerdo con la fecha de su 
surgimiento no tiene mucho sentido, en la medida en que en el desarrollo de todas las 
posibles teorías relacionadas con la enseñanza de LE, las combinaciones son tan 
numerosas y tan diversas que su agrupamiento en función del tiempo histórico de la 
concepción de unas y otras resulta cada vez menos operativo. El problema se puede 
observar con facilidad en los métodos alternativos, muchos de lo cuales beben no solo 
de las teorías básicas mencionadas, sino también de la lingüística generativista, de la 
nocio-funcional, del humanismo, del constructivismo, de diversas teorías del ámbito de 
la ASL, etc.  
Por otro lado, hay algunos autores (Nunan, 1991; Richards, / Renandya, 2002; 
Mohammed, 2013) que prefieren clasificaciones de métodos basadas en las 
competencias lingüísticas a las que se dé preferencia en cada uno de ellos, considerados 
como un conjunto de técnicas para entrenar diferentes competencias lingüísticas: 
competencias de comprensión y expresión oral y escrita, de gramática, de vocabulario, 
etc. En este tipo de clasificación, los autores no analizan directamente ni en profundidad 
cada uno de los métodos a los que pasan revista, sino que, más bien, con el objetivo de 
detectar propuestas de entrenamiento de las diferentes competencias lingüísticas, lo que 
hacen es identificar las técnicas que, para el desarrollo de cada una de ellas se fomenten 
en el seno de tales métodos55.  
                                                
53 Richards y Rodgers (2003) incluyen en este periodo otros métodos a los que no hacen alusión 
Pentcheva y Shopov (2003), tales como la lengua total (total language), el enfoque léxico (lexical 
approach) y la enseñanza de idiomas basada en competencias (competency-based language teaching). 
54 Este periodo da comienzo con la publicación de The Threshold Level por parte del Council for Cultural 
Cooperation of the Council of Europe (Van Ek, 1975) 
55 Este planteamiento y los objetivos por él perseguidos se desvían delnuestro propio planteamiento y de 
nuestro propósito en esta tesis, en primer lugar, porque seccionan los métodos en conjuntos aislados de 
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En nuestra opinión, ninguna de estas dos propuestas de clasificación resulta 
completamente satisfactoria, en la medida en que ninguna de ellas tiene verdaderamente 
en cuenta la naturaleza propia de los distintos métodos, sino que se centran, o bien, por 
una parte, en un aspecto en cierto sentido superficial, como es la fecha en la que han 
surgido los diversos métodos, sin prestar suficiente atención al análisis de las 
diferencias y similitudes entre ellos, o bien, por otra parte, en diferenciarlos según las 
técnicas propugnadas en ellos para satisfacer las diferentes necesidades de la enseñanza. 
En ambos casos, el problema, a nuestro entender, es que no se contempla cada método 
como un sistema completo y global.  
Como hemos analizado en el epígrafe anterior, la creación de un método empieza por 
la selección de una serie de fundamentos esenciales, procedentes de determinadas 
teorías lingüísticas, psicológicas, pedagógicas, de ingeniería de sistemas de información, 
etc., a partir de las cuales se erigen los principios sobre los que asentará el proceso de 
enseñanza de LE, así como la selección de contenidos y materiales, y la de las técnicas 
y actividades de enseñanza-aprendizaje, etc. El análisis de estos elementos sí permite 
esbozar una verdadera historia acerca de los métodos de enseñanza de LE. De acuerdo 
con esta idea, Kumaravadivelu agrupa los métodos en tres grupos: métodos centrados en 
la lengua 56 , métodos centrados en los aprendices 57  y métodos centrados en el 
aprendizaje (2008: 90-157) 58 . Los métodos centrados en la lengua son aquellos 
relacionados, principalmente, con las formas lingüísticas (“principally concerned with 
linguistic forms”; Kumaravadivelu, 2008: 90), los métodos centrados en los aprendices 
dan prioridad a aspectos como las necesidades, deseos y situaciones individuales de los 
aprendices (“learner needs, wants, and situations”; ibid.: 91) y los métodos centrados en 
el aprendizaje, a los procesos cognitivos del aprendizaje de lenguas (“cognitive 
processes of language learning”; ibid.: 92).  
                                                                                                                                          
técnicas, sin atender a la relación entre estas y el desarrollo de las bases teóricas en que se inspiran y, en 
segundo lugar, porque se centran principalmente en las competencias lingüísticas, sin prestar suficiente 
atención a las competencias socioculturales y comunicativas, que son dos focos de interés principales en 
la SG(A), metodología en la que, como hemos señalado ya en varias ocasiones, nos centramos en este 
trabajo. 
56 Según Kumaravadivelu (2008), incluyen el método audiolingüístico y el método oral. 
57 Se refiere principalmente al enfoque comunicativo. 
58 Según Kumaravadivelu (2008: 134), este grupo de métodos incluye los siguientes: “comprehension 
approach (Winitz, 1981), natural approach (Krashen & Terrell, 1983), proficiency-oriented approach 
(Omaggio, 1986), communicational approach (Prabhu, 1987), lexical approach (Lewis, 1993; Willis, 
1990) and process approach (Legutke & Thomas, 1991)”.  
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Siguiendo el modelo de Kumaravadivelu, en esta parte analizaremos solamente los 
métodos a los que a continuación nos referiremos, haciendo abstracción de algunos 
otros métodos alternativos a los que se aludió páginas atrás59, de cuyo examen 
pormenorizado prescindiremos, por un lado, porque no suelen derivar de teorías 
lingüísticas, psicológicas y pedagógicas completas y, por otro lado, porque no han 
tenido especial influencia en la enseñanza de ELE (Sánchez Pérez, 1992), 
particularmente en China. Dicho de otro modo, solo vamos a centrarnos en los métodos 
que han tenido una influencia considerable en la enseñanza de español como lengua 
extranjera (ELE) y en aquellos que hayan disfrutado de mayor repercusión en la 
enseñanza de LE en China. Así las cosas, los métodos que vamos a incluir en el análisis 
son: el enfoque oral (la enseñanza situacional de la lengua), el método audiolingüístico, 
el enfoque léxico, la enseñanza comunicativa de la lengua, el enfoque natural, la 
instrucción basada en contenidos, el aprendizaje cooperativo de la lengua, el 
aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje de la lengua basado en proyectos, el 
método de casos (the case method)60, la simulación y la simulación global61.  
Teniendo en cuenta todo lo dicho hasta ahora, el análisis de los métodos se llevará a 
cabo atendiendo a dos aspectos esenciales en su diseño: las teorías de las que parten y 
los papeles que desempeñan los alumnos62  y los profesores en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. En las teorías, vamos a incluir tanto las teorías lingüísticas como las 
referidas a la concepción de los procesos de aprendizaje y enseñanza. En el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, prestaremos atención a los dos participantes principales: 
alumnos y profesores, a través de los cuales profundizaremos, también, en la cuestión 
                                                
59 Véase el segundo periodo de la clasificación cronológica supra. 
60 Este método consiste en el estudio de una situación concreta con el fin de aprender y mejorar el 
conocimiento relacionado con ella. Para más información sobre este método, véase Wassermann (1994), 
Mauffette-Leenders et al. (1997), Erskine et al. (1998), Hammond (2002) y Neila González (2010). 
61 De acuerdo con la idea de Kumaravadivelu (1993b, apud 2008: 95), quien en la definición de “tarea” 
habla de que “a language learning and teaching task is not inextricably linked to any one particular 
language teaching method”, no incluimos en nuestro listado de métodos la enseñanza de la lengua basada 
en tareas. Por lo que se refiere a los métodos cuyos nombres aparecen resaltados en cursiva, los 
denominamos métodos centrados en el desarrollo individual, primero, porque comparten un marco común 
de diseño del aula, y teorías lingüísticas de aprendizaje y de enseñanza; segundo, porque posibilitan una 
dinámica de aprendizaje creativo, individual y reflexivo entre los alumnos y profesores y, por último, 
porque buscan una autoformación a largo plazo o, mejor dicho, durante toda la vida. Incluimos en este 
último grupo el aprendizaje cooperativo, que originalmente pertenece al grupo de métodos centrados en el 
aprendizaje, porque este método tiene más en común con los centrados en el desarrollo individual que con 
los centrados en el aprendizaje (véanse las tablas siguientes).  
62 Junto a la consideración de los papeles que los diferentes métodos asignan a los alumnos se prestará 
también una especial atención a los perfiles de aprendizaje determinados por diversos factores afectivos y 
motivacionales que entendemos que debemos tener en cuenta para poder decidir qué metodología resulta 
más adecuada para un tipo de aprendiz u otro. 
83 
 
de en qué medida los papeles que les confieran los diferentes métodos son el producto 
de determinadas investigaciones sobre la enseñanza de la lengua, de determinadas 
concepciones sobre los estilos y las estrategias de aprendizaje o de características 
relacionadas con los sistemas de formación del profesorado vigentes. 
 
2.2.1 Las bases teóricas de los métodos de enseñanza de LE 
 
Como afirmábamos antes, los métodos se diseñan a partir de una serie de 
concepciones sobre la lengua y de un conjunto de principios que se inspiran en 
investigaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje en general. Tales concepciones y 
principios proceden, principalmente, de la lingüística, la psicología, la pedagogía y las 
teorías sobre la adquisición de segundas lenguas. En este epígrafe vamos a analizar muy 
someramente las teorías lingüísticas y las teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje 
que dan fundamento a los métodos seleccionados. De este modo, trataremos de 
delimitar el concepto de lengua que maneja cada grupo de métodos, así como en qué 
consiste el aprendizaje de LE en cada grupo, antes de poder usar dicho concepto como 
base para la determinación de los niveles de aplicación que distinguiremos dentro de la 
SGA.  
 
 Las teorías lingüísticas como fuente de inspiración para el desarrollo de 2.2.1.1
métodos de enseñanza de LE 
 
Como hemos mencionado al principio del apartado 1.2, la investigación lingüística 
contemporánea empieza con el estructuralismo de Saussure, y este es el paradigma bajo 
cuya influencia nacen también los métodos modernos de enseñanza de LE. De hecho, en 
este apartado, iniciamos nuestra exposición atendiendo al método oral63 y al método 
audiolingüístico64, cuyas directrices beben de la fuente de las dos escuelas principales 
                                                
63 En sus trabajos, Richards y Rodgers (2003) hablan del enfoque oral y de la enseñanza situacional de la 
lengua para referirse a los métodos que emplean únicamente la lengua oral en las clases de LE y en los 
que esta determina la graduación y la selección de los contenidos de la enseñanza (Palmer, 1921, 1934, 
1938, 1940; Palmer / Blandford, 1939; Zandvoort, 1945; Pattison, 1952, 1964; West, 1953a, 1953b; 
Pittman, 1963). En estas páginas, nosotros nos centramos principalmente en los trabajos de Palmer con el 
nombre de método oral. 
64 En muchos trabajos (Larsen-Freeman 2000; Brown, 2000; Byram, 2003; Richards / Schmidt, 2010) 
este método se llama audiolingual (Audio-lingual/Audiolingual Method). En esta tesis, nos hemos 
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del estructuralismo: el estructuralismo europeo y el americano. Ambos métodos 
comparten unas características comunes: 1) el uso exclusivo de la L2 en el aula, de 
forna que esta es tanto el objetivo como la herramienta de la enseñanza-aprendizaje, 2) 
la anteposición del desarrollo de la producción oral a la actividades que persiguen el 
dominio de la lectura, 3) la predilección por profesores nativos en detrimento de los no 
nativos, 4) el enfásis en la consecución de una buena pronunciación, 5) la enseñanza de 
la gramática de forma inductiva, 6) la introducción y explicación de nuevo vocabulario 
con definiciones ostensivas o dibujos si se trata de léxico concreto o mediante la 
asociación de ideas si se trata de léxico abstracto, 7) la convicción de que aprender una 
lengua consiste en desarrollar una serie de hábitos. 
El método oral de Palmer (1929), creado en 1921, se propone como cometido 
principal enseñar una segunda lengua mediante el uso exclusivo de esta lengua en su 
modalidad oral, prescindiendo por completo del uso de la lengua materna de los 
alumnos, tanto para la traducción de palabras desconocidas como para proporcionar 
indicaciones y explicaciones de cualquier tipo (Byram, 2000; Larsen-Freeman, 2000). 
Este énfasis en la evitación de la L1 se debe a la distinción hecha por la escuela 
estructuralista europea entre significante y significado, así como entre forma y sustancia. 
Como es sabido, en la definición saussureana del signo lingüístico el significado y el 
significante constituyen las dos caras del signo, que es, tanto en lo relativo a su forma 
como en lo concerniente a su sustancia, de carácter arbitrario. Esto afecta también a la 
relación entre el significado y el significante, de tal forma que la imagen acústica y el 
concepto asociado a ella en una palabra no están relacionados lógica o racionalmente, lo 
cual repercute, además, en el hecho de que ningún concepto de una lengua pueda 
esperar contar con un equivalente exacto en alguna otra.  
La insistencia en el uso del lenguaje oral y las decisiones concernientes a la selección 
de vocabulario y a la graduación de los contenidos gramaticales son deudoras, por una 
parte, de otra distinción fundamental del estructuralismo europeo, la que se establece 
entre la lengua y el habla y obliga a centrar la investigación en la primera y, por otra 
parte, de las conclusiones allegadas por diversas investigaciones sobre las funciones de 
la L1 en el aprendizaje de la LE, de las que trataremos en § 2.2.1.2. Además, el énfasis 
en la primacía de la lengua hablada frente a la escrita y el extraordinario desarrollo 
                                                                                                                                          
inclinado por denominarlo método “audiolingüístico”, de acuerdo con el Diccionario de términos clave 




alcanzado por la fonología y la fonética en el estructuralismo hacen que estos métodos 
presten una atención primordial a la pronunciación y que secuencien la enseñanza, 
comenzando a través del oído y recurriendo después poco a poco al uso de símbolos 
gráficos y lingüísticos (Pittman, 1963; Davies et al., 1975). En consonancia con ello, 
Palmer insiste en la importancia de la corrección de la pronunciación entre los alumnos 
de nivel inicial y en el uso de la lengua oral para el aprendizaje de LE (Yamamoto, 
1978).  
El método audiolingüístico, prominente en los años 50 y 60 del siglo pasado en EE. 
UU., fue usado principalmente en el Army Specialized Training Program (ASTP), con 
el fin de ayudar a los soldados a lograr un máximo aprovechamiento de su aprendizaje 
para la expresión oral en la L2. Al igual que el método oral, pone mucho énfasis en la 
pronunciación, la compresión y la producción oral en el aula. Además de por ello, este 
método –que se hace eco de la importancia del análisis sintagmático y paradigmático, y 
de la visión jerárquica de la relación entre los niveles fonético, fonológico, morfológico, 
sintáctico, semántico y morfosintáctico de la lengua esgrimida por el estructuralismo 
americano (Frisby, 1957; Larsen-Freeman, 2000; Brown, 2006)– es célebre también por 
su uso de listas de estructuras, de modelos de oraciones básicos y de ejercicios basados 
en drills, en los que se fomenta la repetición, la sustitución, la transformación 
gramatical, etc.   
Frente a la influencia palpable ejercida por el estructuralismo en la enseñanza de LE, 
el generativismo y el punto de vista mentalista no han tenido, en general, tanta 
repercusión directa en este ámbito, aunque la noción de competencia lingüística de 
Chomsky ha sido discutida por funcionalistas como Hymes, Canale, Swain, etc. Como 
es sabido, desde sus primeros trabajos, Chomsky (1965: 4) distingue fundamentalmente 
“between competence (the speaker-hearer’s knowledge of his language) and 
performance (the actual use of language in concrete situations)”. Al proponer, además, 
que el conocimiento de la lengua es un fenómeno mental y en gran medida innato 
(Chomsky, 1959, 1965), la corriente generativa considera que la competencia lingüística 
es tácita en el hablante-oyente (Lyons, 1996: 30). Esta competencia lingüística 
chomskiana es en realidad una competencia gramatical que incluye subcompetencias 
fonológicas, sintácticas y semánticas. Y Chomsky ve la lengua como un proceso 
psicológico cognitivo y no como una herramienta comunicativa para la interacción 
social (Kumaravadivelu, 2008: 7).  
86 
 
Por su parte, Hymes expande la noción de competencia a la competencia 
comunicativa, que relaciona con las habilidades para usar la lengua en situaciones 
concretas. Esta competencia incluye la competencia lingüística y también la 
sociolingüística, afectada por los factores que se ocultan bajo el acrónimo SPEAKING65 
(1972). Años después, Canale y Swain (1980) la articulan en torno a cuatro dimensiones: 
la gramatical, la sociolingüística, la discursiva y la estratégica. 
La competencia gramatical se refiere a lo que Chomsky llama competencia 
lingüística y lo que Hymes entiende con su “formalmente posible”. Es el 
dominio de la capacidad gramatical y léxica. 
La competencia sociolingüística se refiere a la compresión del contexto 
social en el que tiene lugar la comunicación, incluyendo la relación entre los 
distintos papeles sociales, la información que comparten los participantes y 
la finalidad de comunicación de su interacción. 
La competencia discursiva se refiere a la interpretación de los elementos 
individuales del mensaje a partir de sus conexiones y de cómo se representa 
el significado en relación con todo el discurso o texto. 
La competencia estratégica se refiere a las estrategias que los participantes 
emplean para iniciar, terminar, mantener, corregir y reconducir la 
comunicación (Richards / Rodgers, 2003: 160). 
En la misma línea del funcionalismo lingüístico, Halliday toma la lengua como 
“meaning potential” (1973a, 1973b), esto es, como un conjunto de opciones de 
significado disponibles para los hablantes-oyentes en muy diversos contextos sociales. 
Basándose en este punto de vista, Halliday identifica tres macrofunciones (1973a, 
1973b) en la lengua de los adultos y siete funciones (1964) en la lengua de los niños: 
Los siete funciones de la lengua, sacadas de la observación del desarrollo lingüístico 
de los niños, son: 
a. Instrumental: para conseguir cosas. 
b. Reguladora: para controlar la conducta de otros. 
c. Interactiva: para crear una integración con otros. 
                                                
65 Las diferentes letras que componen este acrónimo se refiere a las iniciales de las palabras Setting, 
Participants, Act, Key, Instrumentalities, Norms y Genre. En español podemos usar el acrónimo 
EPHCING, que remite a escenarios, participantes, hechos, clave, instrumentalidad, normas, género (Duro 
et al., 2011). 
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d. Personal: para expresar sentimientos y significados personales. 
e. Heurística: para aprender y descubrir. 
f. Imaginativa: para crear el mundo de la imaginación. 
g. Representativa: para comunicar información. 
(Halliday, 1975: 11-17, apud Richards / Rodgers, 2003: 159) 
 
Las tres macrofunciones de la lengua de los adultos serían la ideacional, la 
interpersonal y la textual, que se definen, en el original inglés, de la siguiente manera: 
The ideational function represents the individual’s meaning potential and 
relates to the expression and experience of the concepts, processes, and 
objects governing the physical and natural phenomena of the world around.  
The interpersonal function deals with the individual’s personal relationships 
with people.  
The textual function refers to the linguistic realizations of the ideational and 
interpersonal functions enabling the individual to construct coherent texts, 
spoken or written.  
(Halliday, 1973a, 1973b: 312-354, Kumaravadivelu, 2008: 8). 
Para Halliday, la comunicación mediante la lengua es el resultado del proceso de 
interacción entre las funciones ideacional, interpersonal y textual de la lengua, a través 
del cual se realiza el “meaning potential”, es decir, el uso de la lengua y la realización 
del significado potencial se llevan siempre a cabo dentro de un medio sociocultural 
(Kumaravadivelu, 2008: 8). 
Además de la competencia comunicativa y las funciones de la lengua, otros 
pensadores afines al funcionalismo lingüístico, como los filósofos Austin (1962) y 
Searle (1969a), pusieron en el centro de la reflexión sobre el lenguaje los denominados 
actos de habla, referidos a las unidades mínimas de la comunicación, bien en forma de 
oraciones producidas en las condiciones apropiadas, bien entendidas como actividades 
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que efectuamos con la lengua en numerosas situaciones y circunstancias, tales como 
hacer afirmaciones, dar órdenes, realizar promesas, etc.66  
Compartiendo la idea nuclear de contexto de la teoría de los actos de habla, otros 
lingüistas consideran que la lengua es discurso, concepto que definen como: 
An instance of spoken or written language that has describable internal 
relationships of form and meaning (e. g., words, structures, cohesion) that 
relate coherently to an external communicative function or purpose and a 
given audience/interlocutor (Celce-Murcia y Olshtain, 2000: 4). 
 De acuerdo con esta definición, el análisis del discurso consistiría en la 
investigación de los mecanismos de coherencia y cohesión que permiten establecer 
determinadas formas y significados dentro de la lengua, en concomitancia con las 
relaciones de tales formas y significados con el contexto social inmediato. Esto obliga a 
incluir “the interpersonal, variational and negotiable aspects of language” (McCarthy / 
Carter, 1994: xii), “the higher order operations of language at the interface of cultural 
and ideological meanings” (ibid.: 38) y “a form of knowledge of the world” (Cook, 
1994: 24).  
En conclusión, a partir de la ampliación del concepto de competencia propulsado por 
Hymes, tanto los investigadores como los profesores de LE han creado actividades que 
no solo persiguen la puesta en práctica de los conocimientos lingüísticos, sino también 
de las competencias comunicativas mediante actividades de comunicación funcional o 
de interacción social (Littlewood, 1981), tareas cooperativas (Coelho, 1992), 
actividades participativas (Cassany, 2009), etc. Por otro lado, a raíz de la distinción de 
las funciones del lenguaje introducidas por Halliday, se han creado muchos programas 
de enseñanza, tales como el modelo funcional (Jupp / Hodlin, 1975), el modelo basado 
en estructuras y funciones (Wilkin, 1976), el modelo espiral, funcional, instrumental 
(Allen, 1980), etc., a los que se refiere Yalden (1983).  
                                                
66 Cf., a este respecto, Searle (1969a: 25), Escandell Vidal (2011: 62-63). Cabe recordar que cada acto de 
habla contiene tres componentes: la locución (declaración proposicional), la ilocución (significado de 
intención) y la perlocución (respuesta esperada) (Austin, 1962: lectura X). Y el centro de investigación 
del acto de habla es el acto ilocutivo, porque tiene una fuerza que obliga al acto a cumplir ciertas 
convenciones y exigencias socialmente acordadas (la fuerza ilocutiva). Una oración adquiere la fuerza 
ilocutiva no por el significado de las palabras, sino por su uso en un contexto situacional concreto (Austin, 




El contexto social inmediato enfatizado en la teoría de los actos de habla y en el 
análisis del discurso hace que los profesores de LE ofrezcan y practiquen los 
conocimientos lingüísticos siempre en contexto. En este sentido, uno de los usos del 
contexto más importante para la enseñanza de LE es la negociación en la clase, con la 
cual se considera el propio proceso de enseñanza de LE como un contexto social. Y 
viceversa, la propia negociación ofrece también abundante input en contexto (Breen / 
Candlin, 1980: 110; Palomero Pescador / Fernández Domínguez, 1990: 75; Plough / 
Gass, 1993: 36). Asimismo, el estudio del discurso posibilita “the study of the routines 
of turn-taking, turn sequencing, activity types, and elicitation techniques in the language 
classroom” (Kumaravadivelu, 2008: 11). 
El segundo grupo de métodos al que nos referiremos está conformado por aquellos 
centrados en los aprendices, cuyos prototipos más conocidos son la enseñanza 
comunicativa de la lengua y la instrucción basada en contenidos. La primera, apoyada 
por Widdowson (1978), Brurnfit y Johnson (1979), Breen y Candlin (1980), Johnson y 
Morrow (1981), Littlewood (1981), Yalden (1987), Lee y van Patten (1995) y Savignon 
(1997), entre otros, se origina en los años 70 del siglo pasado y se emplea aún con 
profusión en las aulas de enseñanza de LE actuales, con el objetivo de permitir a los 
estudiantes comunicarse en la lengua meta. En cuanto a la instrucción basada en 
contenidos, propuesta por primera vez por Brinton, Snow y Wesche (1989)67, es un 
método que integra la instrucción propiamente lingüística, cuyo objeto es la lengua meta, 
con la instrucción de otros conocimientos mediante el uso de la lengua meta, que se 
emplea, por ejemplo, para estudiar ciencias naturales, geografía o matemáticas, con el 
fin de ayudar a los alumnos a cumplir tanto los objetivos lingüísticos como los de 
aprendizaje de otros contenidos (Larsen-Freeman, 2000; Richards / Schmidt, 2010).  
Para conseguir los objetivos que se proponen los métodos centrados en los 
aprendices, los alumnos necesitan conocer las formas, significados y funciones 
lingüísticas que vayan a necesitar en sus actividades de uso de la L2 y han de ser 
capaces, especialmente, dado el contexto social y los roles de los interlocutores, de 
elegir las formas y significados más apropiados, con el fin de cumplir las funciones 
lingüísticas adecuadas a dicho contexto. Además, también deben poder gestionar el 
proceso de negociación del significado con sus interlocutores (Piepho, 1981: 8; Larsen-
                                                
67 Este método ha recibido también el apoyo de Mohan (1986), Snow (1991, 1998), Krueger / Ryan 
(1993), Murphey (1997) y Snow / Brinton (1997).  
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Freeman, 2000: 129). La comunicación, en este método, es tanto el objetivo como la 
herramienta de enseñanza-aprendizaje de la LE.  
Volviendo de nuevo a la instrucción basada en contenidos, promovida por Canroni-
Harvcy (1987), Crandall (1987), Brinton et al. (1989), Snow (1991), Snow y Brinton 
(1997), etc., esta nace después del movimiento “language across the curriculum”, 
surgido en los años 70 del siglo XX en Inglaterra, con el objetivo de permitir la 
comunicación en la lengua meta en diferentes áreas temáticas, así como de que los 
alumnos establecieran puentes de entendimiento entre la cultura de la L1 y la de la L2, 
activando y desarrollando las habilidades existentes en su lengua materna para adquirir 
habilidades y estrategias de aprendizaje que se pudieran usar en el aprendizaje de la L2 
(Brinton et al., 1989: 32). En este método, a diferencia de lo que ocurre en la enseñanza 
comunicativa de la lengua, el contenido en la lengua meta se usa como herramienta y 
como forma de organización de la enseñanza. Con todo, ambos métodos comparten una 
serie de características: 1) la comunicación y el uso de la lengua en diversos contextos y 
para diferentes áreas temáticas son tanto el objetivo como la herramienta del 
aprendizaje; 2) la L1 y la traducción están permitidas con fines prácticos; 3) se enfatiza 
la fluidez más que la precisión al usar la lengua; 4) se presta atención tanto a las 
funciones y a los contenidos/significados como a las estructuras de la lengua; 5) se 
prefieren las actividades que entrañan la construcción de discursos y se desestiman los 
ejercicios a base de repeticiones. Por lo que respecta a la fundamentación teórica 
lingüística de este tipo de métodos, su base está constituida,principalmente, por el 
funcionalismo lingüístico, de cuyas directrices nos ocuparemos, siquiera sea brevemente, 
a continuación.  
El funcionalismo lingüístico no solo es la piedra angular de los métodos centrados en 
los aprendices, sino que también ha tenido influencia en los métodos centrados en el 
desarrollo individual y en aquellos que, siguiendo un enfoque que se ha considerado 
“natural”, se categorizan como métodos centrados en el aprendizaje. Frente a ello, la 
repercusión del minimalismo chomskiano ha sido mucho menor, ya que solo el enfoque 
léxico de este último grupo de métodos (los centrados en el aprendizaje) se ha hecho 
eco de él. Este enfoque parece tener su punto de partida en la publicación de The 
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Lexical Approach de Lewis en 199368, autor que acepta la concepción de la lengua 
promovida por el minimalismo de Chomsky (1993, 1995, 2000), de acuerdo con la cual  
el léxico resulta fundamental en la constitución de la lengua, en tanto en cuanto esta se 
halla conformada, más que por estructuras gramaticales, por unidades léxicas. Pero, a 
diferencia de las consideraciones de Chomsky relativas a la capacidad de los hablantes 
de crear e interpretar oraciones nuevas, es decir, oraciones que no han sido oídas ni 
producidas con anterioridad, por la existencia de la GU (Chomsky, 1957, 1965), los 
investigadores del enfoque léxico sostienen más bien la idea de que, aparte de un 
pequeño procentaje de creación eternamente nueva en nuestra producción lingüística, la 
mayor parte de nuestra producción verbal fluida está compuesta por segmentos léxicos 
(lexical chunks) que ya hemos oído previamente en alguna ocasión (Pawley / Syder, 
1983). Así, en el enfoque léxico, la fluidez en la comunicación no depende tanto de que 
poseamos o no un conjunto de reglas gramaticales generativas como de que tengamos 
acceso rápido a una determinada reserva de tiradas léxicas (Nattinger / DeCarrico, 
1992). De ahí que, en este enfoque, se considere fundamental sensibilizar a los alumnos 
acerca de la colocación aceptable de las unidades y secuencias léxicas.69.  
A partir de este recorrido por las teorías lingüísticas que han servido de sustento a los 
métodos de enseñanza de LE, observamos que el estructuralismo y el funcionalismo 
lingüístico han dejado una profunda huella en la didáctica de segundas lenguas, 
mientras que la lingüística generativista, y la posterior biolingüística, heredera, en cierta 
medida, de ella (cf., p. ej., Barón Birchenall / Müller, 2014), han aportado una 
aproximación naturalista a la concepción de la relación entre mente y lenguaje 
(Chomsky, 1998), a la que remitiremos, en algunas ocasiones, a lo largo de esta tesis, 
cuando necesitemos complementar las aportaciones de teorías sobre el aprendizaje 
como las teorías socioculturales de Vygotsky, de las que ya tuvimos ocasión de 
ocuparnos en el apartado 1.3.1.2.  
 
                                                
68 Willis (1990) y Nattinger y DeCarrico (1992) han prestado atención a la importancia del léxico en la 
enseñanza-aprendizaje de LE, pero es Lewis quien propone el nombre de enfoque léxico y quien ha 
continuado publicando trabajos sobre dicho enfoque (v. Lewis, 1996, 1997, 2000b). 
69 Como consideran que el léxico es el centro en la creación de significados y la gramática desempeña un 
papel gerencial subordinado (Lewis, 1993), en este enfoque, el léxico y la gramática están íntimamente 
relacionados. Así ocurre, por ejemplo, con palabras con las que da comienzo una acción, como animar y 
persuadir, en las que se reconoce el seguimiento de un mismo patrón gramatical de verbo + a + objeto 
directo + a + verbo infinitivo. 
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 Las aportaciones procedentes de las teorías sobre la enseñanza y el 2.2.1.2
aprendizaje de LE 
 
De entre todas las aproximaciones al estudio de los procesos de enseñanza-
aprendizaje que se han desarrollado a lo largo del siglo XX, en la tabla con la que 
concluye el presente epígrafe, confeccionada, a modo de panorámica general, y cuyos 
contenidos desarrollaremos justamente a continuación, podemos ver claramente que, en 
el terreno de la metodología de la enseñanza de LE, teorías psicológicas tales como el 
conductismo, el cognitivismo y el socioconstructivismo, y teorías procedentes del 
ámbito de la ASL, como, especialmente, el modelo de monitorización de Krashen 
(Krashen / Terrell, 1983) han sido, sin lugar a dudas, las más influyentes. En este 
epígrafe nos concentraremos principalmente en las dos primeras y dedicaremos mucho 
menos espacio a la última de ellas, el socioconstructivismo, a la que ya prestamos 
atención pormenorizada en el apartado 1.3.1.2. 
El conductismo (Skinner, 1957) encuentra su punto de partida en los célebres 
experimentos de condicionamiento de perros llevados a cabo por el fisiólogo ruso Ivan 
Pávlov (1849-1936). A partir de los estudios de dicho autor (Pávlov, 1897, 1928), esta 
corriente considera que en el estudio de los procesos de aprendizaje el foco se debe 
poner en la relación entre “the environmental INPUT and an organism’s behavior” 
(Tavakol, 2012: 41), así como que todo comportamiento del aprendiz se basa en la 
relación específica entre estímulo y medio ambiente. Además, los conductistas enfatizan 
la noción de la formación de hábitos, resultado del proceso que se conoce mediante las 
siglas E-R-R (S-R-R en inglés; cf. Richards / Rodgers, 2003: 63; Saville-Troike, 2012: 
25; Tavakol, 2012: 41): 
Estímulo (Stimulus): signo del medio ambiente que provoca la reacción, por 
ejemplo, el input lingüístico en contexto. 
Respuesta (Response): reacción del aprendiz frente al estímulo. 
Reforzamiento (Reinforcement): ofrecimiento de una recompensa para premiar 
las respuestas apropiadas, que, una vez reforzadas, se pueden interiorizar. 
De acuerdo con esto, en el enfoque conductista el aprendizaje de una lengua se 
entiende como un proceso mecánico de formación de hábitos que se produce a través de 
repeticiones y por medio de analogías. En la adquisición de su L1, los aprendices ya se 
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han hecho con una serie de hábitos. En el contexto de la LE, los aprendices deben 
reprimir los hábitos de la L1 y, a través de procesos de repetición de E-R-R, adquirir 
buenos hábitos en la L2. Desde este punto de vista, la práctica de patrones (pattern 
practice), también llamados drills, es la herramienta más importante de la enseñanza-
aprendizaje de LE. El proceso de E-R-R funciona solo cuando los elementos 
lingüísticos forman parte de diálogos cuidadosamente construidos que se hallan 
integrados en un determinado contexto lingüístico y cultural, y cuando los drills están 
también cuidadosamente diseñados y cuentan con el complemento de abundante 
vocabulario. El propósito de todo ello es evitar los errores, que son respuestas 
inapropiadas y que se consideran un signo del fracaso del aprendizaje (Hockett, 1959; 
Kumaravadivelu, 2008: 100-101; Tavakol, 2012: 41). En el terreno metodológico, el 
método oral y el audiolingüístico son los dos principales métodos que se basan en el 
conductismo. Ambos aceptan la idea de que el proceso de aprendizaje de una lengua 
consiste en la formación de hábitos a través de la memorización, la repetición y el uso 
de la lengua meta (Palmer, 1957: 136; Skinner, 1957; River, 1964; Brown, 2000; 
Larsen-Freeman, 2000) y, de hecho, el uso de drills también es común en los dos 
métodos. 
Como es sabido, la concepción psicológica conductista fue objeto de duras críticas 
por parte de Chomsky (1959). Primero, porque, en su opinión, de las reacciones 
observadas en el laboratorio con experimentos hechos con animales no se puede deducir 
la reacción del ser humano en situaciones naturales; segundo, porque el conductismo no 
toma en consideración importantes propiedades de la lengua, por ejemplo, la creatividad, 
y, por último, porque entendía que existían evidencias empíricas que no probaban la 
influencia negativa de la comisión de errores en la adquisición de una LE. Frente a las 
propuestas conductistas, que rechaza, Chomsky esgrime la idea de la gramática 
universal (GU), al considerar que existe un mecanismo innato en el cerebro del ser 
humano que permite a los niños adquirir el conocimiento de cualquier idioma. 
Al conductismo se opone otra corriente de la psicología, el cognitivismo, que no 
contempla que haya un lugar especial en el cerebro para la lengua, sino que defiende 
que en el aprendizaje de la lengua se usa el mismo mecanismo que en el de otros 
conocimientos, tales como las matemáticas, la física, etc. (Van Patten / Benati, 2010; 
Tavakoli, 2012: 65). Según los cognitivistas, en el contexto de la enseñanza-aprendizaje 
de una L2, la capacidad cognitiva del aprendiz se ve mediada tanto por el input del 
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profesor como por el output que el propio aprendiz produce, porque el aprendiz, 
basándose en los datos ofrecidos en los inputs comprensibles a los que se ve sometido, 
es capaz de llevar a cabo toda una serie de procesos psicológicos, relativos a la 
formación, evaluación o confirmación de hipótesis, que coadyuvan a al desarrollo de su 
competencia lingüística. (Kumaravadivelu, 2008: 118). Esto significa que en el proceso 
de ASL se requiere la participación activa de parte del aprendiz. Siendo así, solo el 
aprendizaje comprensible y significativo para el aprendiz puede llevar a la 
internalización de lo aprendido (ibid.; Tavacoli, 2012: 64). Así que, en la clase de L2, el 
profesor tiene la responsabilidad de ofrecer a sus alumnos inputs comprensibles y de 
propicipar que estos produzcan outputs significativos. Esto se concreta, por ejemplo en 
la instrucción basada en contenidos, en la elección, como punto de partida de la 
enseñanza, de contenidos que los alumnos perciban como interesantes, útiles y 
conducentes a alguno de los objetivos que persiguen como resultado de su aprendizaje 
(D’Anglejan y Tucker, 1975: 284); en la enseñanza comunicativa de la lengua, este 
mismo principio es el que justifica la creación de actividades de negociación de los 
contenidos, de intercambio de información, de interacción social, de comunicación 
funcional, etc. (Wright, 1976; Allwright, 1977; Byrne, 1978; Littlewood, 1981; Johnson, 
1982). 
Otra teoría que ha sido bastante influyente en el desarrollo de métodos de enseñanza 
de LE, y que no deja de resultar en cierto modo controvertida, es el modelo de 
monitorización de Krashen, propuesto por este en sus trabajos de 1981, 1982 y 1985. 
Dicho modelo se basa en cinco hipótesis, que describiremos a continuación: la hipótesis 
de la adquisición y el aprendizaje, la hipótesis de la monitorización, la hipótesis del 
orden natural, la hipótesis del input y la hipótesis del filtro afectivo. Entre estas cinco 
hipótesis, la del input ha sido al mismo tiempo la más popular y también la más 
discutida en el ámbito de las teorías sobre la ASL.  
En la hipótesis de adquisición y aprendizaje, Krashen diferencia dos formas distintas 
de desarrollar competencia en la LE. La primera consiste en un proceso natural, 
inconsciente, informal, similar al desarrollo de la primera lengua, que tiene lugar 
mediante la comprensión de la lengua y su uso para la comunicación de significados en 
situaciones comunicativas. La segunda es un proceso consciente, formal, en el cual el 
aprendizaje y la apropiación de las reglas de la lengua es intencionado. Como resultado 
de ello, los alumnos consiguen el conocimiento explícito de la lengua y la capacidad 
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para su expresión verbal. La primera depende de la actitud de la persona y la segunda de 
la aptitud del aprendiz. Además, Krashen considera que el aprendizaje no conduce a la 
adquisición70. A pesar de la falta de una definición precisa de las diferencias entre un 
proceso consciente y uno inconsciente, esta distinción parece adecuada a muchos 
profesores de LE conocedores de situaciones en las que los alumnos saben 
conscientemente las reglas de, por ejemplo, la conjugación de verbos y, sin embargo, no 
son capaces de usarlas en comunicaciones espontáneas. De acuerdo con Krashen, esto 
se debería a que los alumnos han aprendido las reglas, pero no las han adquirido 
(Krashen, 1981; 1985; Richards / Rodger, 2003: 178; Kumaravadivelu, 2008: 136-138; 
Tavakoli, 2012: 10-11). Sobre la base de esta hipótesis, sus defensores son de la opinión 
de que la mayoría del tiempo que se dedique, en el aula, a una clase de LE, se deberá 
dedicar a actividades de adquisición, por lo que los ejercicios de aprendizaje, que juegan 
un papel secundario, serán importantes solo en algunos casos. 
La segunda hipótesis, la de la monitorización, considera que lo que inicia los 
enunciados en una comunicación en la LE son los conocimientos adquiridos, y que los 
aprendidos solo se comprueban o/y modifican antes o después de su producción. 
Adicionalmente, esta hipótesis postula que los conocimientos aprendidos, que se activan 
para llevar a cabo la función de monitorización que da nombre a la hipótesis, se aplican 
únicamente cuando el enunciador, centrándose en la corrección, cuenta con reglas 
lingüísticas claras y suficiente tiempo para la elección y la aplicación de una regla 
aprendida adecuada. Así, cuando se dan las condiciones descritas, el profesor de LE 
debería animar a los alumnos a usar los conocimientos aprendidos como herramienta en 
el proceso de monitorización encaminado a que ellos mismos corrijan su producción en 
la LE. Sin embargo, en una situación de comunicación real, la presión y la necesidad de 
comunicar, la falta de tiempo, la necesidad de fluidez más que de corrección gramatical, 
etc., impiden la puesta en marcha de dicho proceso de monotirización.  
Por lo que respecta al comportamiento, en este sentido, de los propios aprendices, 
por una parte, los alumnos de LE que monitorizan excesivamente su producción, suelen 
preocuparse mucho por la corrección lingüística de sus outputs, lo cual puede 
obstaculizar la fluidez en la comunicación; por otra parte, los que no monitorizan 
suficientemente sus eductos suelen prestar poca atención a los errores y centrarse en la 
velocidad y la fluidez de la comunicación, lo cual puede derivar en incapacidad o 
                                                
70 Esto ha sido cuestionado por investigadores como Gregg (1984) y McLaughlin (1987, 1987). 
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desinterés por llegar a aplicar alguna vez las reglas aprendidas en su proceso de 
producción de output. A la luz de estas dos actitudes opuestas con respecto a la 
monitorización, más allá de en el ámbito de la enseñanza reglada de LE, esta hipótesis 
se usa también para explicar las diferencias individuales que se manifiestan entre los 
aprendices de una misma LE, especialmente en lo que concierne a la encrucijada entre 
la fluidez y la corrección (Ellis, 1986; Richards / Rodger, 2003: 178-179; Tavakoli. 
2012: 227-228), y ello tanto si las concebimos en términos dicotómicos como si 
preferimos verlas como los polos opuestos de una diferenciación necesariamente 
gradual. 
La hipótesis del orden natural, que ha sido criticada por no tener en cuenta los casos 
de transferencia lingüística desde la L1 a la L2 y las variedades individuales de los 
aprendices, considera que la adquisición de cualquier L2 es similar a la de la L1, por 
cuanto los niños adquieren formas lingüísticas, reglas, etc., en un orden similar al que 
siguen también, en el progreso de su competencia, los aprendices de una L2. De ahí que 
los aprendices de una misma L2 adquieran sus formas lingüísticas también en un orden 
similar entre ellos, a pesar de sus diferentes L1 de partida (Krashen, 1981; 1982). 
De todas las hipótesis formuladas por Krashen como parte de su modelo, la que 
mayor influencia ha ejercido ha sido la número cuatro, conocida como la hipótesis del 
input. Esta se basa en la distinción hecha por Corder (1967) entre intake —el input 
lingüístico comprensible, entendido, adquirido y usado por el aprendiz— y el input, 
conformado por cualquier conocimiento o fragmento de producción lingüística ofrecido 
al aprendiz, independientemente de que este sea o no capaz de comprenderlo. Krashen 
considera que el input comprensible (es decir, el intake) es condición necesaria y 
suficiente  para que se desencadene el proceso de ASL. Los aprendices adquieren una 
lengua cuando entienden muestras de input lingüístico que contienen estructuras 
gramaticales de un nivel de complejidad un poco más allá del nivel de competencia del 
que dispongan en cada momento, lo cual ha sido denominado por Krashen como el “i + 
1”. Este autor cree que cuando se ofrece suficiente input comprensible (es decir, 
suficiente intake), el aprendiz adquiere automáticamente el nivel “i + 1”. En su opinión, 
el desarrollo lingüístico se basa en la comprensión del input, por lo que el profesor solo 
tiene que asegurarse de que los alumnos entiendan el input que se les da y dejar que el 
output lingüístico aflore automáticamente. Eso sí, en las clases de L2, para asegurar la 
comprensión del input, se requerirá un tipo de habla adaptado a extranjeros y aprendices, 
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de ritmo algo más lento al de la interlocución entre hablantes nativos, y con un mayor 
número de repeticiones, reformulaciones y preguntas de sí y no de las que encontramos 
en los contextos de interacción en L1, cuya función es, justamente, garantizar la 
comprensión (Krashen / Terrell 1983; Krashen 1985; Richards / Rodger, 2003: 179-180; 
Tavakoli, 2012: 173-176). 
El desarrollo de teorías de ASL basadas en esta hipótesis por parte de investigadores 
como Swain (1985, 1995, 2005), White (1987), Gregg (1994), Gass y Selinker (2001), 
etc., ha tenido mucha influencia en el campo de la ASL. Por ejemplo, en desacuerdo con 
el énfasis que pone Krashen en las bondades del input comprensible, White (1987) 
considera que el input incomprensible es el verdadero núcleo de la adquisición, en la 
medida en que este tiene la virtud de proporcionar a los alumnos una suerte de feedback 
negativo que los obliga a ajustar la configuración de sus competencias lingüísticas en 
desarrollo mediante la negociación de significados. Por su parte, aunque también en 
relación con el input, Gass y Skinner (2001) consideran que, para que la adquisición 
tenga lugar, además del input comprensible (o intake), se necesita del input 
comprendido. Swain (1985, 2005), por añadidura, sugiere que, además de tener acceso a 
input comprensible, los alumnos también deberían producir ellos mismos un output 
compresible para mejorar su pericia en el uso de la LE (véase también, a este respecto, § 
1.1.2 supra).  
La última de las hipótesis de Krashen, la del filtro afectivo, considera que las 
actitudes o estados emocionales del aprendiz, tales como la ansiedad, la desmotivación 
y la falta de confianza en uno mismo, bloquean el paso del input, lo cual impide su 
comprensión y la culminación del proceso de adquisición. Este tipo de filtro determina 
las estructuras de la lengua que el alumno elija utilizar, la atención que el aprendiz 
preste en clase a las explicaciones del profesor o la que consigne al estudio autónomo y 
la realización de actividades, el hecho de que la adquisición llegue o no a su término, así 
como la factura final y la velocidad de la adquisición del aprendiz (Krashen, 1985; 
Richards / Rodgers, 2003: 180; Tavakoli. 2012: 17-18). En consonancia con ello, 
aproximaciones como, por ejemplo, el enfoque natural se centran en reducir la ansiedad 
que experimentan los alumnos en la producción. A tal fin, insisten en la importancia de 
no demandar ningún tipo de producción en la LE durante la fase inicial del aprendizaje 
y dejar vía libre a los alumnos para que sean ellos quienes decidan cuándo empiezan a 
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hablar. Además, en estos enfoques, todos los actos de producción se valoran como 
positivos y el profesor no corrige nunca directamente los errores. 
El modelo de Krashen ha dejado muchas huellas en los métodos de enseñanza de LE. 
La consideración de que suficiente input comprensible conduce a la adquisición hace 
que los profesores de los métodos centrados en el aprendizaje ofrezcan a los alumnos 
gran cantidad de información de entrada y actividades para garantizar su comprensión 
(Krashen / Terrell 1983; Lewis, 2000a: 184; Allen, 2006: 13). La creencia en la 
existencia de filtros afectivos hace que los profesores conscientes de este hecho actúen 
en consecuencia y propongan actividades destinadas a evitar interferencias indeseadas 
debidas a la acción de dichos filtros. Quienes se conducen de este modo no insisten, por 
ejemplo, en obtener a toda costa muestras de producción oral de los alumnos, sino que 
la dejan emerger espontáneamente, evitan la corrección de errores, usan o crean ellos 
mismos actividades que ayuden a rebajar la ansiedad, y aumentan la autoconfianza y la 
motivación de los alumnos (Tavakoli, 2012: 18).  
Pasando ahora al socioconstructivismo71, podemos decir que este es una rama del 
constructivismo que hace hincapié en la importancia de la interacción social y el 
aprendizaje cooperativo (Brown, 2007). Entre sus fundamentos, la noción de zona de 
desarrollo próximo (ZDP) propuesta por Vygotsky, y que ya nos resulta familiar, sienta 
las bases del uso del scaffolding72, el feedback y la asistencia por parte del compañero 
(cf. 1.3.1.2.2), que son, justamente, las directrices en que se fundamentan las diferentes 
formas73  del aprendizaje cooperativo74 . Este método de enseñanza-aprendizaje de 
segundas lenguas, promovido por Dishon y O'Leary (1984), Johnson et al. (1988), 
                                                
71 Las teorías del socioconstructivismo, que también han tenido mucha influencia en los métodos de 
enseñanza-aprendizaje de LE, especialmente en los del desarrollo individual, ya se expusieron en 1.3.1, 
de manera que en esta parte vamos a ocuparnos directamente de sus aplicaciones en los métodos 
centrados en el desarrollo individual, a saber, el aprendizaje cooperativo de la lengua, el aprendizaje 
basado en problemas, el aprendizaje de la lengua basado en proyectos, la simulación y la simulación 
global 
72 Tal como se expuso en su momento (cf. supra § 1.3.1.2.2), el scaffolding, en relación con la ASL, con 
carácter general, se puede entender como el conjunto de interacciones o de tipos de asistencia ofrecidos al 
aprendiz por el profesor, los hablantes nativos con los que tenga contacto o los compañeros que sean más 
competentes. 
73 Estos métodos no solo se basan en las teorías constructivistas, sino que también buscan su origen en las 
teorías sobre la importancia de la experiencia de Dewey, quien, como ya hemos visto (cf. supra § 1.3.2) 
considera que los alumnos deberían tener un aprendizaje experiencial, práctico y directo (Yu / Seepho, 
2015: 1347). 
74 Por ejemplo, la tutoría en pareja (Peer Tutoring): los estudiantes se ayudan mutuamente dándose 
tutorías en pareja; Jigsaw: cada miembro de un grupo tiene una información necesaria para completar una 
tarea de grupo; proyectos cooperativos: los estudiantes trabajan juntos para producir algo proyectado 
previamente, por ejemplo, una presentación en grupo, etc. 
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Kagan (1989, 1990), Johnson (1991), Kessler (1992), Slavin (1995), Goodman (1998), 
Jacobs (1998), McCafferty et al. (2006), Zhang (2010), etc., consiste en organizar la 
clase y las actividades que se llevan a cabo en ella de tal manera que los alumnos 
puedan trabajar juntos con el fin de cumplir unos determinados objetivos compartidos 
entre todo el grupo75. Por consiguiente, se trata de un método enfocado no solo a 
mejorar las competencias comunicativas y la experiencia de aprendizaje de los alumnos, 
sino también a la consecución de un desarrollo social, psicológico y cognitivo sano por 
parte de estos (Johnson / Johnson, 1989, 1999; Johnson / Johnson / Smith, 2006; Ramos 
/ Pavón, 2015). Este mismo espíritu que sobrevuela por el aprendizaje cooperativo 
penetra también en el resto de los métodos centrados en el desarrollo individual como 
técnica de aprendizaje76.  
El aprendizaje basado en problemas (APB), promovido por Allen y Duch (1998), 
Barrows y Tamblyn (1980), Smith, Sheppard, Johnson y Johnson (2005), Andreu-
Andrés y García-Casas (2010), Johnson, Johnson y Smith (2014) y Yu y Seepho (2015), 
parte de un principio muy sencillo: el de darles a los alumnos un problema que deben 
entender y resolver y a partir de cuyo tratamiento deberán aprender una serie de 
información relevante, así como llegar a dominar los procedimientos que habrán de 
                                                
75 Para garantizar la eficacia de este trabajo cooperativo, Olsen y Kagan (1992) han propuesto una serie 
elementos escenciales en el aprendizaje cooperativo: 
1) Todos los participantes deben tener una interdependencia positiva, entendiendo que lo que ayuda a 
cualquier miembro del grupo es beneficioso para todos y que lo que hace daño a uno de ellos, es 
perjudicial para todos. 
2) Hay que cuidar la composición y el tamaño del grupo depenidendo de las tareas, la edad y los límites 
de tiempo de la clase. 
3) Hay que cuidar la distribución de papeles de los alumnos, sea por el profesor, al azar o por los alumnos, 
con el fin de que cada uno de los alumnos asuma un papel específico en el aprendizaje cooperativo. 
4) Cada participante asume la responsabilidad individual porque su participación y trabajo afecta también 
al resultado del grupo. 
5) Los alumnos deben aprender algunas habilidades sociales en el aprendizaje cooperativo porque estas 
determinan la manera de interrelación entre los compañeros en su grupo. 
6) Hay que cuidar también la estructuración y las estructuras de la organización de la interacción y de las 
actividades cooperativas para que sea clara y significativa. 
Además de estos elementos propuestos por Olsen y Kagan, Johnson / Johnson (1989) y Johnson / Johnson 
/ Holubec (1998) proponen otros dos para este mismo objetivo: 
1) Se debe mantener una interacción promotora cara a cara que incluye explicar oralmente cómo resolver 
problemas, discutir la naturaleza de los conceptos aprendidos, enseñar el conocimiento a los compañeros 
de clase y conectar el presente con el aprendizaje del pasado. 
2) Los alumnos de un mismo grupo deben discutir sobre lo bien que están logrando sus objetivos y 
mantener las relaciones que aportan un trabajo eficaz. 
76 Concretamente, nos referimos a el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje de la lengua basado 
en proyectos, la simulación y simulación global. 
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poner en práctica a lo largo de todo el proceso conducente a su resolución. A este 
respecto, importa poner de relieve que el éxito de una clase de aprendizaje basado en 
problemas reside más en la participación de los alumnos en la recogida, el análisis y la 
recabación de determinadas informacionesy conocimientos y en su ejercitación en la 
puesta en práctica de los procesos necesarios para resolver los problemas planteados 
que en el hecho de que estos se lleguen a resolver correctamente (Johnson / Johnson / 
Smith, 2014: 111).  
Una variante de esta metodología es el aprendizaje basado en proyectos, impulsado 
por Eyring (1989), Beckett (1999), Van Lier (2003, 2004, 2006), Nunan (2004), Tims 
(2009), Zhang (2005, 2007, 2010, 2015), etc. En él, el aula de LE se organiza en torno a 
un proyecto cuya ejecución integra el aprendizaje de la lengua meta, el manejo de 
ciertos contenidos, así como la práctica de determinadas estrategias comunicativas, 
sociales y de aprendizaje, etc. También la simulación, de la que nos ocuparemos 
específicamente en el tercer capítulo de esta tesis, se puede considerar como un último 
método de este grupo. Su puesta en marcha precisa, básicamente, de una serie de hechos 
que conforman el problema que hay que resolver, de la definición de cuáles van a ser 
los personajes y los roles que intervengan en la dinámica de simulación y, por tanto, en 
la situación más o menos conflictiva que se proponga, y, por último, de un corpus de 
documentos de consulta obligada para poder comprender la situación desde dentro, 
cuyo manejo servirá de ayuda a los participantes en la simulación para la construcción 
del personaje que les corresponda encarnar (Pérez Gutiérrez, 2000: 172).  
A modo de síntesis, puede ser de utilidad consultar la siguiente tabla (2.1), en la que 
se proponen las principales correlaciones entre métodos de enseñanza y teorías sobre la 
enseñanza y el aprendizaje de LE a las que hemos pasado revista, y que hemos 
confeccionado distinguiendo entre los métodos centrados en la lengua, los centrados en 
los aprendices, los centrados en el aprendizaje y los centrados en el desarrollo 
individual. 
Finalizado este breve recorrido por las teorías lingüísticas y las teorías sobre el 
aprendizaje –procedentes de la psicología, de la pedagogía y del ámbito de la ASL– que 
han dejado especial huella en los métodos de LE, nos ocuparemos, a continuación, de 
los propios métodos en sí mismos, y analizaremos, a partir de los principales 
componentes del proceso de enseñanza-aprendizaje de la LE, las influencias que las 
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teorías  examinadas han podido tener en los métodos cuya descripción abordaremos en 
los epígrafes siguientes. 
Métodos  Teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje de LE 
Métodos centrados en la 
lengua 
Teoría conductista 
Método oral (la 
enseñanza situacional de 
la lengua) 
Teoría conductista (Richards / Rodgers, 2003: 49-50) 
Método audiolingüístico Teoría conductista (Richards / Rodgers, 2003: 63-64; 
Kumaravadivelu, 2008: 100-101) 




de la lengua 
Psicología cognitiva (Richards / Rodgers, 2003: 161-162) 
Instrucción basada en 
contenidos 
Psicología cognitiva, teorías de ASL (Richards / Rodgers, 2003: 
206-208; CoBaLTT, 2014) 
Métodos centrados en el 
aprendizaje 
Teorías de la ASL 
Enfoque léxico Modelo de monitor de Krashen (Richards / Rodgers, 2003: 135) 
Enfoque natural Modelo de monitor de Krashen (Richards / Rodgers, 2003: 178-
180) 
Métodos centrados en el 
desarrollo individual 
Teorías de ASL y constructivismo: aprender haciendo, 
preocupación por la vida real, integración de destrezas 
lingüísticas 
Aprendizaje cooperativo 
de la lengua 
Socioconstructivismo de Jean Piaget (1965) y Lev Vygotsky 
(1962) (Richards / Rodger, 2003: 191-912) 
Aprendizaje basado en 
problemas  
Teorías de ASL según las cuales el aprendizaje de LE se realiza 
mejor a través de su uso natural y contextualizado (Alan / Stoller, 
2005; Garner / Borg, 2005; Rodgers, 2006; Yu / Seepho, 2015: 
1347). 
Socioconstructivismo y teorías de la adquisición de LE (Andreu-
Andrés / García-Casas, 2010: 39; Yu / Seepho, 2015: 1347) 
Aprendizaje de la lengua 
basado en proyectos 
Teorías de ASL que incluyen la hipótesis de input (Krashen, 
1982, 1985), la hipótesis de output (Swain, 1985, 1995, 2005), la 
hipótesis de interacción (Long, 1983a, 1983b, 19851996). 
Constructivismo, aprendizaje experiencial de Dewey (1926) 
(Zhang, 2010: 68-69) 
Simulación y simulación 
global 
El modelo de ASL de Gass (1988, 2008). 
Constructivismo, aprendizaje experiencial de Dewey (1926) y 
Kolb (1984) (García-Carbonell, 2001: 483; véase también al 
apartado 1) 







 La figura del alumno y la del profesor en el proceso de enseñanza-2.2.1.3
aprendizaje 
 
En el epígrafe anterior hemos analizado cómo los cambios teóricos relacionados con 
las diversas concepciones habidas sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje afectan al 
desarrollo metodológico de la enseñanza de LE. En este, vamos a centrarnos en dos 
aspectos concretos de estas concepciones sobre el proceso de la enseñanza-aprendizaje: 
los diferentes papeles asignados por los distintos enfoques, por una parte, a los alumnos 
y, por otra, a los profesores. Intentaremos, a través de este análisis y en relación con una 
serie de investigaciones tanto sobre los aprendices que los especialistas consideran 
“mejores” como sobre la formación de profesores, identificar posibles tendencias 
referidas a la concepción tanto del cometido de los alumnos como del propio proceso de 
enseñanza.  
 
 El perfil de los alumnos y la concepción de su papel en los principales 2.2.1.4
métodos de enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras 
2.2.1.4.1 El perfil de los alumnos: factores afectivos y motivacionales  
 
Aunque los métodos de enseñanza-aprendizaje de LE no se diseñan a partir de las 
conclusiones que ofrecen las investigaciones cuyo objetivo es delimitar los perfiles 
prototípicos de los buenos aprendices de lenguas, los diversos papeles que los distintos 
métodos asignan a los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje de LE sí que 
coinciden de cierta manera con los resultados de dichas investigaciones. Esto indica que 
cualquier método de enseñanza de LE tiene como propósito propiciar que los alumnos 
que trabajen dentro de las directrices previstas en él sean buenos aprendices. Para 
ratificar esta idea, creemos que puede ser útil comparar los papeles que los principales 
métodos a los que atendemos en esta tesis atribuyen a los alumnos con los resultados de 
algunas de las investigaciones sobre estrategias de aprendizaje en el ámbito de 
enseñanza de LE más influyentes (cf. Tarone, 1981; Chesterfield / Chesterfield, 1985; 
O’Malley et al., 1985; Oxford, 1990; Brown, 2002b; Hurd / Lewis, 2008); de manera 
que, antes de emprender dicha comparación, nos referiremos al tipo de investigaciones 
mencionado, cuyo objeto es discernir qué rasgos caracterizan a un buen aprendiz de 
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lenguas: cuáles son sus peculiaridades y cuáles las exitosas estrategias de aprendizaje de 
las que se valen.  
Desde los años 70 del siglo XX se han sucedido numerosas investigaciones de esta 
índole (Ausubel, 1968; Hill, 1972; Brown, 1973; Hartnett 1985; Dunn et al. 1989, 
Trayer, 1991, etc.), entre las cuales destacan los trabajos de Rubin (1975), Stern (1975), 
Pickett (1978) y Naiman et al. (1978) sobre los estilos de aprendizaje que repercuten en 
el éxito y la eficacia del aprendizaje de LE. Dichos estilos dependen de variables como 
la personalidad y las características cognitivas, afectivas y psicológicas de los 
aprendices, “that are relatively stable indicators of how learner perceive, interact with, 
and respond to the learning environment” (Keefe, 1979: 4). De entre todas estas 
variables, las que más han llamado la atención en el campo del aprendizaje de LE han 
sido la independencia / dependencia con respecto al entorno (field independence / 
dependence), el funcionamiento de la parte izquierda o derecha del cerebro (left- and 
right-brain functioning), la tolerancia a la ambigüedad (ambiguity tolerance), la 
reflexividad y la impulsividad (reflectivity and impulsivity), los estilos visual y auditivo 
(visual and auditory styles), y, por último, la extroversión y la introversión 
(extroversion and introversion) (cf. Budner, 1962; Eysenck, 1965; Kagan, 1968;  
Naiman et al., 1978; Torrance, 1980;  Reid, 1987;  Jamieson, 1992; Mokhtari / Brown, 
2001;  Reichard, 2002; Pawlak, 2012 e infra, § 5.1.1.2). Veamos cada uno de ellos por 
separado. 
El alumno que tiende a la independencia con respecto al entorno es capaz de percibir 
un elemento o factor particular y relevante de entre un conjunto de elementos o factores 
que le distraen. Esto le permite distinguir los elementos particulares de forma aislada, 
concentrarse en cada uno de ellos individualmente y analizarlos por separado, sin que 
ninguno de ellos se vea, necesariamente “contaminado” por la interferencia del resto de 
los componentes del conjunto. En el plano afectivo, este tipo de alumnos es muy 
independiente y competitivo y suelen hacen mejores trabajos individuales que sus 
compañeros de curso. En el aprendizaje de LE, actúan mejor en clase cuando hay 
necesidad de prestar atención a los detalles, hacer ejercicios con drills (cf. supra. § 
2.2.1.2), llevar a cabo tareas de análisis o emprender otros tipos de actividades que 
requieran concentración. De ahí que lo previsible, en su caso, es que les vaya mejor el 
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aprendizaje deductivo que el inductivo 77 . Por el contrario, el alumno al que 
encuadramos en el estilo de dependencia con respecto al entorno ve con mayor facilidad 
la situación global en su totalidad y le cuesta más resaltar un elemento particular. Esto 
le permite captar de manera general un problema u observar con perspectiva una imagen 
de conjunto completa. En comparación con otro tipo de alumnos, los dependientes del 
entorno son más sociales y empáticos con los sentimientos y pensamientos de los demás, 
porque saben mejor cómo diluir su identidad en la del colectivo que les circunda, razón 
por la que se manejan con mayor libertad y seguridad en actividades que precisan la 
puesta en práctica de tareas de colaboración y comunicación. En la clase de LE, 
destacan en ejercicios de síntesis que les exijan cobrar conciencia del contexto y trabajar 
con generalizaciones (cf. Witkin et al., 1975; Naiman et al., 1978; Abraham, 1985; 
Chapelle / Roberts, 1986; Chapelle / Green, 1992; Brown, 2001; Ehrman / Leaver, 2003; 
Ellis, 2004). 
Por lo que respecta a la división de tareas por hemisferios cerebrales, los 
especialistas han señado que el alumno en el que domina la parte izquierda del cerebro 
es más objetivo y más sensible a las instrucciones y explicaciones verbales, por lo que 
destaca en las tareas analíticas, sistemáticas, planificadas y controladas. En 
consecuencia, en el aprendizaje de LE aprende mejor cuando se le proponen actividades 
de clasificación, reorganización, análisis gramatical y léxico, etc. Por otro lado, el 
alumno en el que domina la parte derecha del cerebro memoriza mejor a través de 
imágenes y reacciona más rápido ante instrucciones simbólicas. Es más subjetivo y 
emocional y hace mejor tareas de síntesis de naturaleza predominantemente espontánea 
e intuitiva. En el aprendizaje de LE, aprende mejor con ejercicios de resumen, con 
explicaciones llevadas a cabo con ayuda de gestos, expresiones faciales, dibujos, etc., y 
cuando se le plantean preguntas de respuesta abierta cuyo propósito pueda captar de 
manera intuitiva (cf. Torrance, 1980; Scovel, 1982; Danesi, 1988; Stevick, 1982; 
Genesee, 2000). 
En cuanto a la tercera variable, se ha destacado que al alumno con alta tolerancia a la 
ambigüedad le resulta cognitivamente más fácil procesar ideas, proposiciones, 
                                                
77 El aprendizaje deductivo es una forma de aprender en la que el aprendiente realiza un proceso que parte 
de la comprensión de una regla que explica una característica de la lengua, pasa por la observación de 
cómo funciona dicha regla mediante ejemplos, para llegar a su práctica posterior” (CVC, 1999 s. v. 
aprendizaje deductivo). 
“El aprendizaje inductivo es una de las formas de aprendizaje, en la que el aprendiente realiza un proceso 
que parte de la observación y el análisis de una característica de la lengua, hasta la formulación de una 




realidades, etc., distintas e incluso contrarias a las suyas propias, mientras que el que 
tiene bajo nivel de tolerancia a la ambigüedad es más dogmático: necesita detenerse a 
considerar si cada una de las novedades contrarias a su propia cosmovisión encaja o no 
en su sistema cognitivo y, si el encaje no es viable, las rechaza. En las clases de LE, en 
comparación con este segundo tipo de alumnos, aquellos que presentan un alto nivel de 
tolerancia a la ambigüedad no perciben con enojo ni la introducción de posibles 
innovaciones en las formas de enseñanza por parte del profesor, ni la necesidad de 
adaptarse a las diferencias culturales que conlleve la LE. Su alto grado de tolerancia 
a ,la ambigüedad se plasma también en la entereza que demuestran frente a la 
incertidumbre que normalmente producen, sobre todo en los aprendices de niveles 
inferiores, el desconocimiento de la LE, los problemas de comprensión del input que se 
recibe en la LE y el verse sujetos, en determinados enfoques, a la prohibición de utilizar 
su L1 como herramienta; de ahí su predilección por metodologías didácticas de 
inmersión. En ocasiones, el problema con estos alumnos que tienen un nivel demasiado 
alto de tolerancia a la ambigüedad es su tendencia a aceptar el contenido de cualquier 
proposición que se les presente, pero sin confrontarse realmente con ella ni integrarla 
eficazmente en propio su sistema cognitivo. Así, por ejemplo, es habitual que al 
enfrentarse a una estructura gramatical nueva, en lugar de analizarla y hacerla encajar 
en el sistema gramatical ya existente de su interlengua78, la memoricen directamente, 
como si se tratase de una regla aparte, tal como harían con las colocaciones léxicas (cf. 
Naiman et al. 1978; Oxford / Ehrman, 1992; Gardner / MacIntyre, 1993; Ehrman / 
Oxford, 1995; Reid, 1995; Oxford, 1999; Brown, 2001; Johnson, 2002). 
Por lo que concierne a los extremos comportamentales de la reflexividad y la 
impulsividad, varios autores han puesto de relieve cómo un alumno propenso al 
aprendizaje reflexivo suele ser más sistemático en su manera de actuar y cómo es capaz 
de brillar cuando dispone de la tranquilidad y el tiempo suficientes para tomar 
decisiones o contestar preguntas que requieran un proceso analítico reposado en el que 
poder tener en cuenta un amplio abanico de posibilidades. Por el contrario, un alumno 
de aprendizaje impulsivo suele ser más intuitivo, por lo que consigue tomar decisiones y 
contestar preguntas más rápidamente, recurriendo bien a su intuición, bien a una serie 
predeterminada de soluciones posibles, alguna de las cuales confían que responda la 
                                                
78 “Se entiende por interlengua el sistema lingüístico del estudiante de una segunda lengua o lengua 
extranjera en cada uno de los estadios sucesivos de adquisición por los que pasa en su proceso de 
aprendizaje” (CVC, 1999, s. v. interlengua) 
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pregunta. En el aprendizaje de LE, además de ser buenos analistas de la lengua, el 
primer tipo de alumnos es más lento a la hora de hacer progresos –de ahí que demanden 
más paciencia y tiempo por parte del profesor para poder llegar al nivel requerido–, pero 
es también, a la larga, más seguro, ya que por lo general adquiere conocimientos más 
precisos y correctos que el segundo (cf. Goodman, 1970; Doron, 1973; Ewing, 1977; 
Jamieson, 1992; Ehrman / Leaver, 2003; Ehrman / Leaver / Oxford, 2003; Zhang / 
Sternberg, 2005). 
Por lo que se refiere al peso relativo de la capacidad visual o de la auditiva, el 
alumno con mejores capacidades de aprendizaje visual que auditivo prefiere acometer 
actividades de lectura y análisis de tablas, figuras o gráficas, mientras que, como cabía 
esperar, el de aprendizaje auditivo realiza mejor las actividades que requieren el 
concurso del oído. Sin embargo, de acuerdo con las investigaciones consultadas (cf. 
Ehrman / Oxford, 1995; Felder / Henriques, 1995; Brown, 2001; Oxford, 2003), en 
realidad, los alumnos que muestran mayores tasas de éxito en el aprendizaje de LE 
suelen manejar bien los dos tipos de aprendizaje. 
Por último, el alumno extrovertido es más sociable, impulsivo y proclive a asumir 
riesgos, mientras que el introvertido suele ser más tranquilo, reflexivo o planificador, y 
no tiende a tomar riesgos. En el aprendizaje de la LE, en comparación con el 
introvertido, el extrovertido suele participar más activamente en tareas de interacción 
oral, pero es también más fácil que se distraiga y más difícil que se concentre en el 
aprendizaje (cf. Eysenck, 1965; Skehan, 1989; Ehrman / Oxford, 1995; Wakamoto, 
2000; Cohen, 2003). 
Las diferencias señaladas por la bibliografía especializada en cuanto a los estilos de 
aprendizaje se basan principalmente en factores cognitivos como los que acabamos de 
enumerar. Con todo, la percepción de otras importantes diferencias individuales entre 
los alumnos requiere prestar atención también a factores afectivos como la motivación, 
la predisposición a la autonomía, la ansiedad, la disposición para comunicarse79, etc.) 
(cf. infra § 5.2.1), así como a condicionantes dependientes tanto de la experiencia previa 
de los alumnos, como de su edad, sexo, nivel cultural, aptitud, etc. Aunque, 
naturalmente, todos y cada uno de estos factores son relevantes tanto para el éxito como 
para la eficacia en el aprendizaje de LE, en esta tesis nos han interesado 
fundamentalmente los factores afectivos y las experiencias de aprendizaje de LE previas 
                                                
79 En inglés, willingness to communicate (WTC). 
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de los alumnos80. En este sentido, atenderemos muy especialmente a todo lo relacionado 
con la motivación, debido a su amplia relación con otros factores tanto afectivos como 
no afectivos, tales como la experiencia previa de los alumnos, la predisposición de estos 
a la autonomía, la ansiedad, etc., y debido, también, a la conexión que numerosas 
investigaciones establecen entre aquella y la potenciación de la autonomía de los 
alumnos en el aprendizaje de LE (cf. Wenden 1991; Ehrman / Dörnyei, 1998; Ehrman, 
2000; Dörnyei, 2001b).  
La motivación de los aprendices se refiere generalmente al deseo que estos tengan de 
iniciar el aprendizaje de la L2 en el que se embarquen y al esfuerzo y entusiasmo 
empleados para sostenerlo (Ortega, 2009: 189). Las investigaciones sobre los aspectos 
motivacionales del aprendizaje, que se iniciaron a finales de los años 50 (Gardner / 
Lambert, 1959), han atravesado por tres grandes etapas generales. La primera etapa, 
representada por el modelo tradicional de la motivación creado por Gardner y sus 
colaboradores, y que denominaron Modelo Socioeducativo de Aprendizaje de Lenguas 
(Socio-Educational Model of Language Learning) (Gardner / Lambert, 1972, Gardner, 
1985, 1988, 2000), se basa en una batería de preguntas, el Attitude/Motivation Test 
Battery81 (AMTB) (anexo 8.1), para la investigación cuantitativa82 de la motivación. La 
segunda etapa, que surge para dar respuesta a los problemas detectados en el modelo de 
                                                
80 Otros factores, como la edad, el sexo, la aptitud, etc., son, en gran medida, condicionantes innatos que 
no podemos cambiar ni mejorar fomentando unas u otras estrategias de aprendizaje de LE; de ahí que no 
nos detengamos en ellos .en este trabajo. 
81 Para las prácticas llevadas a cabo a partir de esta batería, cf. Bernaus et al. (2004), Teitelbaum et al. 
(2006), Yanguas (2010), Hernández (2008), Uribe et al. (2011), o Dörnyei y Ushioda (2013), entre otros. 
Un modelo de esta batería de preguntas se puede ver en el anexo 8.1. 
82 Las investigaciones sobre la motivación heredan la tradición de usar métodos cuantitativos de la 
aproximación pionera de Gardner y Lambert (1972) en este sentido. El carácter cuantitativo de este tipo 
de investigación deriva del empleo de procedimientos de recolección de datos principalmente numéricos, 
extraídos esencialmente de encuestas basadas en cuestionarios cerrados, que luego son analizados 
estadísticamente con el fin de describir las características, actitudes y opiniones de una determinada 
población a partir del examen de un subconjunto de ese grupo, constituido por la muestra con la que se 
trabaje en un tiempo delimitado. Este tipo de investigación está caracterizado por ser controlado, 
sistemático, objetivo, inferencial, experimental y reproducible / generalizable. Además, los programas y 
los aparatos analíticos usados en el análisis de los datos cuantitativos suelen ser refinados y de gran 
alcance y ofrecer algunos controles e índices incorporados de calidad (como la significación estadística) 
que ayudan a los lectores a decidir sobre la validez de los resultados del análisis. A ello se suma el que, 
por la naturaleza de los cuestionarios y el uso de estos programa de análisis de datos, la investigación 
suele ser más rápida y económica en comparación con el método cualitativo. Sin embargo, la capacidad 
exploratoria general de la investigación cuantitativa es bastante limitada, porque con el procedimiento de 
recopilación de datos a través de muestras de una población investigada es imposible hacer justicia a la 
variedad subjetiva de la vida individual de las muestras, y también es muy difícil descubrir las razones de 
algunas observaciones particulares o la dinámica que subyace a la situación o fenómeno examinados. 
Además, los resultados obtenidos por medio de estos métodos dependen en gran medida de la naturaleza 
de los instrumentos utilizados y la selección de contenido de los cuestionarios típicos casi siempre refleja 
algunos sesgos subjetivos del investigador, lo cual afecta, naturalmente, al carácter pretendidamente 
objetivo de este método (cf. Cohen / Macaro, 2010: 109; Dörnyei / Ushioda, 2013: 203-241). 
108 
 
Gardner83, está presidida por la teoría de la autodeterminación (Self-Determination 
Theory)84 de Deci y Ryan (1985). La tercera etapa, que se inicia ya a principios del s. 
XXI, la protagoniza el Sistema Motivacional del Yo (cf. Dörnyei 2001a, 2001b; 
Dörnyei et al. 2006; Csizér / Dörnyei 2005a, 2005b)85. Veamos, a continuación, cada 
una de ellas por separado. 
En su propuesta original del Modelo Socioeducativo de Aprendizaje de Lenguas, 
Gardner diferencia entre dos tipos de motivación, que en español podríamos denominar 
integral e instrumental. La primera se refiere a la manifestación de una actitud positiva 
hacia la cultura extranjera y al deseo de participar, como miembro activo, en ella, algo 
que se ha sido criticado, por parte de diferentes autores (Au, 1988; Crookes / Schmidt, 
1991; Oxford / Shearin, 1994), como virtualmente imposible y escasamente frecuente 
en la mayoría de los alumnos de lenguas extranjeras86 (Dörnyei, 2001c). La segunda, la 
                                                
83 En los años 90, que vamos a presentar con detalle en párrafos más adelante, los invesigadores de la 
motivación reconocen las deficiencias del método cuantitativo, crean modelos de investigación 
cualitativos (Language Learning Orientation Scale, LLOS) basados en procedimientos de recolección de 
datos abiertos que luego son analizados, sin recurrir a métodos estadísticos, directamente por los 
investigadores y validados por los propios participantes. En ellos se suele dar primacía a análisis de casos 
individuales y particulares; de ahí que se caractericen por ser naturalistas, observacionales, subjetivos, 
descriptivos, orientados al proceso, holísticos y no necesariamente generalizables, pero sí más profundos 
que los cuantitativos. En nuestra opinión, constituyen una forma efectiva para 1) explorar nuevas áreas de 
investigación o áreas en las que aún se cuente con pocos estudios detallados, 2) dar sentido, interpretación 
o explicación a alguna situación altamente complicada. Las típicas formas de realizar investigaciones 
cualitativas descansan en entrevistas, estudios de casos, métodos introspectivos, análisis de diarios, etc. 
Estas investigaciones tienen la posibilidad de obtener datos ricos sobre la experiencia de los participantes, 
los cuales pueden ampliar el alcance de nuestra comprensión y pueden agregar una profundidad al 
análisis de un fenómeno basado en los datos. Sin embargo, como la investigación cualitativa se centra en 
la naturaleza idiosincrásica de una pequeña muestra de la población investigada, es muy probable que los 
resultados de la investigación sean poco representativos, sin mencionar que hay pocas garantías firmes 
inherentes en este método para asegurarse de que los resultados no están influenciados por los sesgos e 
idiosincrasias personales del investigador. Por último, por la naturaleza del proceso de investigación del 
método cualitativo y la obtención de resultados a través del propio investigador, este método suele 
consumir más tiempo que el cuantitativo (cf., de nuevo, Cohen / Macaro, 2010: 109; Dörnyei / Ushioda, 
2013: 203-241).  
84 Para las prácticas de esta teoría, cf. Kaplan (1993), Watson (1995), Noels (2003, 2009), Noels et al. 
(2000), Noels et al. (1999, 2001),  
85 Teniendo en cuenta las características y deficiencias de los dos anteriores métodos de investigación 
sobre la motivación (cf. supra nn. 81 y 82), Dörnyei (2007) propone el uso de un método mixto que 
incluye la colección y/o el análisis de datos tanto cuantitativos como cualitativos para lograr una 
comprensión más completa de un determinado fenómeno objetivo (Sandelowski, 2003) en el marco de 
determinados contextos complejos educativos y sociales. Este método es particularmente apropiado para 
los análisis multiniveles, en los que se pretende captar al mismo tiempo tanto la naturaleza exacta del 
fenómeno (mediante análisis cualitativo) como su distribución (mediante análisis cuantitativo), en tanto 
en cuanto permite a los investigadores obtener datos sobre el contexto individual y el contexto social y 
educativo más amplio. Con todo, beneficiarse de lo mejor de los dos métodos anteriores y compensar sus 
deficiencias depende mayoritariamente de cómo de versado esté un investigador en ambos tipos de 
métodos (Hesse-Biber / Leavy, 2006) (cf., una vez más, Cohen / Macaro, 2010: 109; Dörnyei / Ushioda, 
2013: 203-241). 
86 En este trabajo, como mencionábamos en la nota al pie número 1, usamos indistintamente los términos 
lenguas extranjeras y segundas lenguas. Pero en esta crítica concreta, se prefiere el marbete alumnos de 
lenguas extranjeras para aludir a los alumnos que aprenden una lengua que no es ni su L1 ni una lengua 
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motivación instrumental, se refiere a la que impera cuando se adquiere una lengua con 
el fin de utilizarla para propósitos específicos como estudiar en el extranjero o conseguir 
una promoción en el trabajo. En el contraste del rendimiento que obtienen los alumnos 
que experimentan un tipo de motivación u otro, el resultado de las investigaciones 
revela que los alumnos con motivación integral tienden a tener más éxito en el 
aprendizaje de L2 que los motivados solo instrumentalmente87.  
Con posterioridad a su propuesta inicial, pero con base en este mismo modelo, 
investigadores como Clément et al. (1994), Gardner et al. (1999), Gardner (2001), o 
Yashima et al. (2004) ampliaron su campo de atención a fin de explicar también qué 
variables contribuyen a hacer aumentar o disminuir el grado de motivación. En su 
opinión, resultan cruciales tres variables: la integralidad, la orientación y la actitud.  
La integralidad, concepto que, como su propio nombre indica, desarrolla la noción de 
motivación integral, se identifica con la presencia de un interés genuino por aprender la 
L2 para acercarse a la comunidad que la tiene como lengua propia (Gardner, 2001: 5). 
De acuerdo con Gardner, tres son las dimensiones que conforman esta variable: 1) la 
posesión de actitudes favorables hacia los hablantes de la L2, 2) la manifestación de un 
interés general por las lenguas extranjeras y de un bajo grado de etnocentrismo, y 3) la 
voluntad de aprender la L2 con el fin de interactuar con los miembros de su comunidad 
de habla88.  
La orientación se refiere a las razones que mueven a los alumnos en el aprendizaje de 
la L2, entre las que Clément et al. (1994) barajan aspectos como 1) la existencia de 
relaciones de amistad con miembros de la comunidad de habla de la L2 que se escoja 
aprender o la querencia por los viajes, 2) la identificación con el grupo lingüístico meta, 
                                                                                                                                          
materna propia del país en que residen, por ejemplo, un alumno sinohablante que aprende español en 
China; y reservamos la denominación de alumnos de segundas lenguas para aquellos que, teniendo como 
lengua materna una lengua minoritaria dentro de su país, reciben educación bilingüe, o para los que 
estudian una determinada lengua meta en un sitio donde dicha lengua se habla como lengua materna. 
87 En realidad, los resultados de la correlación entre el éxito en el aprendizaje de una L2 y los dos tipos de 
motivación varían según diferentes factores. En las primeras investigaciones (Gardner / Lambert, 1959), 
se afirmó que la motivación integral era más importante que la motivación instrumental para determinar 
los logros en la L2. Sin embargo, y teniendo en cuenta que no es frecuente que los apredinces de una L2 
se incorporen a la cultura y la sociedad de la lengua meta, investigaciones posteriores descubrieron que la 
motivación instrumental es más importante para los estudiantes de grupos lingüísticos minoritarios en los 
entornos dominantes de la L2, así como para los estudiantes que aprenden la L2 en contextos 
institucionales (Gardner / Lambert, 1972; Lukmani, 1972; Oller, et al., 1979; Shaw, 1981).  
88 Investigaciones posteriores (cf. Dörnyei, 2005; Csizér / Dörnyei, 2005b; Dörnyei et al., 2006) 
consideraron excesivamente estrecha la concepción de este tipo de motivación como una mayor (voluntad 
de) identificación de los aprendices con los hablantes de la L2 y con su cultura, así como la reducción de 
su caracterización a las tres dimensiones aludidas. Como respuesta a tales limitaciones, los responsables 
de estas otras investigaciones desarrollaron la propuesta conocida como Sistema motivacional del Yo (L2 
Motivational Self System), que presentaremos más adelante. 
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3) el interés general por la cultura y los acontecimientos mundiales, 4) el acicate que 
supone la posibilidad de expandir los conocimientos propios y la de progresar 
profesionalmente, o 5) el deseo de acceder a fuentes de información o de 
entretenimiento mediáticas cuyo idioma sea la L289. Dada la naturaleza de estas 
orientaciones, es obvio que la prevalencia de unas u otras variará según los contextos en 
que se desenvuelva el aprendizaje de la L2, así como en función de la situación socio-
económica y cultural que presente la L2 / LE objeto de aprendizaje, de la consideración 
de si nos hallamos ante contextos unilingües o multilingües y de la existencia o no de 
posibles valores simbólicos asociados con la L2 relacionados con la globalización o con 
conflictos políticos inmediatos (Ortega, 2009: 189).  
La última variable contemplada por este grupo de autores es la actitud de los 
aprendices hacia la L2 y hacia sus hablantes, que depende, en gran medida, del mayor o 
menor aperturismo internacional de que hagan gala los alumnos, para cuya 
caracterización Yashima et al. (2004) tienen en cuenta tres dimensiones: 1) la presencia 
de una vocación por actividades que conlleven contactos con el extranjero o movilidad 
internacional, 2) la dotación de una actitud que podríamos denominar de xenofilia, o 
gusto por lo foráneo y 3) la manifestación de altas cotas de interés por cuestiones de 
economía o política exterior. En relación con esta variable, se ha demostrado, también, 
que las actitudes que los alumnos manifiesten hacia el contexto formal de aprendizaje 
ejercen una influencia duradera e importante sobre la motivación. En particular, las 
actitudes positivas hacia el contexto de aprendizaje, así como hacia la comunidad y la 
cultura de la L2 (que pueden haberse visto propiciadas gracias a experiencias de 
aprendizaje positivas anteriores90) y la satisfacción que los aprendices tengan con sus 
profesores y el tipo de instrucción que estén recibiendo en el presente pueden impulsar 
considerablemente su motivación. (Dörnyei, 1994; Ortega, 2009: 190). 
En los años 90, el modelo de Gardner entró en crisis tras las acusaciones de 
reduccionismo excesivo e insensibilidad con respecto a desarrollos recientes de la 
Psicología que algunos autores vertieron contra él (Crookes / Schmidt, 1991; Dörnyei, 
1994; Oxford / Shearin, 1994). Como alternativa frente a sus carencias, se promovió 
                                                
89 Este última orientación ha sido denominada, por algunos autores, deseo de contacto indirecto (Csizér / 
Dörnyei, 2005b) u orientación de interés cultural (Csizér / Dörnyei, 2005a), debido a que refleja 
generalmente “the appreciation of cultural products associated with the particular L2 and conveyed by the 
media [and] ... cultural products and artifacts” (Csizér / Dörnyei, 2005a: 21). 
90 Recuérdese, a este respecto, la teoría de la mediación de Vygotsky (cf. supra § 1.3.1.2.1), de acuerdo 
con la cual se destaca cómo la experiencia previa del alumno actúa en gran parte como mediadora de la 
actitud actual que el aprendiz manifieste hacia el contexto de aprendizaje y hacia la comunidad de la 
habla y la cultura de la L2, que a su vez influyen, también, en la motivación general del alumno 
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una mayor atención por la calidad de la motivación, en detrimento de la consideración 
exclusiva de la cantidad que había predominado en el modelo anterior. En este contexto 
surge la teoría de la autodeterminación (Self-Determination Theory), que considera a los 
seres humanos como seres volitivos predispuestos al aprendizaje y al desarrollo a lo 
largo de toda su vida (Vansteenkiste et al., 2006). Esta teoría se vale de la llamada 
escala de orientación para el aprendizaje de lenguas (Language Learning Orientation 
Scale, LLOS) (Noels et al., 2000; tabla 2.2) para la investigación cualitativa de la 
motivación, identificada por Deci y Ryan (1985) como intrínseca y extrínseca.  
De acuerdo con estos autores, la motivación intrínseca se da cuando se aprende la LE 
por motivos relacionados con la construcción de la identidad y la búsqueda de un 
beneficio o bienestar personales para el propio individuo, ajeno a la demanda de 
recompensas o “premios” externos, ya que, para este tipo de aprendices, el verdadero 
premio es la oportunidad de disfrutar de la propia actividad de aprendizaje en sí misma 
o del sentimiento de competencia (o auto-eficacia) que les procura el realizar 
satisfactoriamente cualquier tarea comunicativa que requiera el manejo de la L2 
(Bandura, 1997). A este respecto, Vallerand y sus colaboradores (Vallerand, 1997; 
Vallerand et al., 1989; Vallerand et al., 1992, 1993) proponen una taxonomía que 
engloba los tres componentes esenciales de la motivación intrínseca: el conocimiento 
(knowledge), los logros (accompliment) y la estimulación (stimulation). La motivación 
intrínseca de conocimiento se refiere a la motivación que se tiene cuando se desea llevar 
a cabo una actividad por sensaciones asociadas con la exploración de ideas nuevas y el 
desarrollo del conocimiento. La motivación intrínseca de logros deriva de la sensación 
de satisfacción que procura el intentar dominar una tarea o alcanzar una meta. Y por 
último, la motivación intrínseca de estimulación está relacionada con motivaciones cuyo 
fundamento proviene, simplemente, de la experimentación de sensaciones estimuladas 
por la realización de la tarea distintas a las que fomenta el deseo de ampliar el 
conocimiento o la complacencia por haber alcanzado un determinado logro. Para 
obtener una calificación alta en la escala LLOS hay que marcar los tres tipos de 
motivaciones instrínsecas como importantes. 
La motivación extrínseca, por el contrario, está presente en los casos en que se 
aprende la LE por las recompensas que se persigue obtener, ya sea en forma de notas, o 
de títulos, certificados, galardones, etc. Vallerand y sus colaboradores (Vallerand, 1997; 
Vallerand et al., 1989; Vallerand et al., 1992, 1993), de forma parecida a la taxonomía 
de la motivación instrínseca que acabamos de ver, también proponen una escala de tres 
112 
 
niveles para la motivación extrínseca: la regulación externa (external regulation), la 
regulación introyectada (introjected regulation) y la regulación identificada 
(identificated regulation). La primera se produce cuando “las conductas reguladas 
externamente se realizan para satisfacer una demanda exterior o para obtener un premio” 
(Ramajo Cuesta, 2008: 15), por ejemplo, cuando se aprende inglés para satisfacer a los 
padres. La regulación introyectada se refiere a las acciones que “se llevan a cabo bajo 
un sentimiento de presión, con el fin de evitar la sensación de culpa o ansiedad o para 
favorecer la autoestima” (ibíd.). Y por último, una persona se puede considerar dentro 
de la regulación identificada si ha elegido acometer una actividad por razones 
personales relevantes o/y por objetivos a los que conceda un gran valor, pese a que no 
sienta un placer especial o no llegue a disfrutar con ello. Esto ocurre, por ejemplo, 
cuando un estudiante de español decide mejorar su competencia comunicativa porque 
cree que es importante hacerlo. Aunque la motivación extrínseca no está muy 
relacionada con la autodeterminación, Deci y Ryan (1985) y Vallerand (1997) sostienen 
que estos tres tipos de motivaciones extrínsecas pueden ser clasificadas a lo largo de un 
continuum (de bajo a alto según el orden de presentación) según la medida en que son 
internalizadas, construyéndose una escala ascendente en la que la motivación es cada 
vez más autodeterminada. 
Con todo, Deci y Ryan (1985) también reconocen la existencia de alumnos 
totalmente desmotivados que no ven ninguna relación entre sus acciones y sus 
consecuencias o que consideran que las consecuencias son resultado de factores fuera 
de su control. Por ejemplo, los alumnos que consideran que aprender el español es una 
pérdida de tiempo. 
 motivación intrínseca  motivación 
extrínseca  
desmotivación 
notas 1) motivación intrínseca de conocimiento,  
2) motivación intrínseca de logros, 3) motivación 
intrínseca de estimulación 
  
bajo el aprendiz presenta un único tipo de motivación 




medio el aprendiz presenta dos tipos de motivación 
intrínseca de los tres previstos por el modelo 
regulación 
introyectada 
alto el aprendiz presenta todos los tipos de motivación 
intrínseca previstos por el modelo 
regulación 
identificada 




Con respecto al mayor o menor éxito correlacionado con la detección de uno u otro 
tipo de motivación en los alumnos, hay muchas investigaciones empíricas con 
resultados bastante convergentes. Especialistas como Ramage (1990), Ehrman (1996), 
Walqui (2000), Noels et al. (1999) y Noels (2001) afirman que la primera, es decir, la 
motivación intrínseca, se correlaciona más estrechamente con el éxito en el aprendizaje 
de LE, tanto en la continuidad del aprendizaje como en la formación de una buena 
competencia comunicativa y lectora, aunque en la realidad un alumno suele tener 
motivaciones de ambos tipos.  
En la tercera etapa, que podemos ubicar ya a principios del s. XXI, Dörnyei (2001a, 
2001b), Dörnyei et al. (2006) y Csizér / Dörnyei (2005a, 2005b) amplían en sus trabajos 
la noción de motivación para tratarla no solo como un rasgo inherente y más o menos 
permanente, sino también como un rasgo de estado, es decir, pasajero, o lo que es lo 
mismo, como un rasgo de carácter dinámico. De acuerdo con esta visión, basándose en 
la síntesis entre otros modelos anteriores sobre la motivación y la teoría socio-
psicológica general del enfoque regulatorio91, y asumiendo el presupuesto de que los 
seres humanos toman decisiones sobre cómo actuar motivados por referencias a un yo 
ideal (ideal self) (Ortega, 2009: 185), Dörnyei y sus colaboradores formulan el 
denominado “Sistema motivacional del Yo”, que se puede subdividir en dos niveles: el 
relativo a lo que resulta personalmente agradable (que comprende todo lo asociado con 
las actitudes positivas que el aprendiz manifieste hacia la comunidad y la cultura metas) 
y el concerniente a lo profesionalmente gratificante (que se refiere, más bien, a motivos 
de índole instrumental) (Dörnyei, 2005). Con respecto al modelo de Gardner (1985), 
Dörnyei discrepa de la visión, que considera demasiado estrecha, que este autor tiene de 
la integralidad y la redefine como un impulso para cerrar la brecha entre el yo real y el 
yo ideal, en sintonía con los componentes principales del sistema motivacional ofrecido: 
 
“ (1) ‘Ideal L2 Self’, referring to the L2-specific facet of one’s ‘ideal self’ – if the person 
we would like to become speaks an L2, the ideal L2 self is a powerful motivator to learn 
the particular language because we would like to reduce the discrepancy between our 
actual and ideal selves.  
                                                
91 El enfoque regulatorio fue desarrollado por el psicólogo de la Universidad de Columbia E. Tory 
Higgins (2000, 2005). Él postula que los seres humanos auto-regulan su comportamiento motivados por 
la necesidad de equilibrar un eje central de promoción, en el que podemos anticipar la ganancia o el 
placer de una acción, y otro eje central de prevención, en el que podemos anticipar el dolor o la vergüenza 
de la misma acción (Ortega, 2009: 186). 
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(2) ‘Ought-to L2 Self’, referring to the attributes that we believe we ought to possess to 
avoid possible negative outcomes – this motivational dimension may therefore bear little 
resemblance to our own desires or wishes.  
(3) ‘L2 Learning Experience’, which concerns executive motives related to the immediate 
learning environment and experience [...]” (Dörnyei et al., 2006: 145).  
 
Csizér / Dörnyei (2005b), para definir los perfiles de motivación de los alumnos, 
además de 1) el sistema motivacional del yo, toman en consideración otros antecedentes 
(o variables) procedentes de los trabajos anteriores en este ámbito: 2) la 
instrumentalidad de Gardner (1985), que se refiere a los beneficios pragmáticos 
asociados a la adquisición de un determinado nivel de competencia en la L2, 3) las 
actitudes hacia los hablantes de la L2, 4) el interés cultural (contacto indirecto / deseo 
de entender la información o los productos de entretenimiento ofrecidos por los medios 
de comunicación de masas que emplean la L2 como vehículo principal de emisión) 
puesto de relieve por Clément et al. (1994), 5) la vitalidad de la comunidad de habla de 
la L2, que Giles / Byrne (1982) consideran en relación con la importancia o la riqueza 
cultural y económica que se atribuye a los estados en que se tiene como lengua materna 
la L2 en cuestión, 6) el medio ambiente (milieu), que se refiere a la percepción general 
de la importancia de las lenguas extranjeras en el entorno inmediato de los alumnos, y 7) 
la auto-confianza lingüística, que refleja una creencia segura y libre de ansiedad con 
respecto a que el dominio de una L2 está dentro de las posibilidades de aprendizaje del 
alumno. Entre todos estos antecedentes, Csizér / Dörnyei (2005a) consideran que los 
tres primeros ocupan una posición principal y que el resto está subordinado a o mediado 
por ellos. De acuerdo con esta idea, en la siguiente tabla, elaborada a partir de Csizér / 
Dörnyei (2005b) y que distingue entre cuatro grandes grupos de alumnos, en función de 
su diferente grado de motivación –así como de las diferencias en cuanto a la naturaleza 









antecedentes perfiles de motivación  














1 2 3 (Ought-to L2 
Self) 
4 (Ideal L2 Self) 
instrumentalidad  1 2 3 4 
actitudes hacia 
los hablantes de 
L2 
1 3 2 4 
Tabla 2.3 Perfiles de motivación de los alumnos de L2 
 
Los alumnos del grupo I son los que están poco motivados, lo cual significa que 
tienen niveles bajos de motivación en todas las variables contempladas. Los alumnos 
del grupo II están motivados principalmente por los factores afectivos, por ejemplo, por 
sus actitudes positivas hacia los hablantes de la L2 que desean aprender, o por el interés 
cultural que les despierta la vitalidad de la comunidad de habla de la L2. Esto significa 
que, en comparación con los del grupo III, cuya motivación es principalmente 
instrumental, los alumnos del grupo II muestran una actitud más positiva hacia la 
cultura y la comunidad de la L2. El problema puede estar en que consideren, al mismo 
tiempo, que realmente nunca van a necesitar hacer un uso profesional de la L2, o que la 
L2 no se va a convertir nunca en algo que se les exija desde fuera, y que por ese motivo 
dejen de establecer un Yo ideal entre cuyas características se encuentre el dominio de la 
L2 en cuestión. Los alumnos del grupo III están motivados por el valor instrumental de 
la L2, lo cual significa que se enfocan en la parte pragmática y la utilidad profesional de 
la lengua. Su diferencia con respecto a los alumnos que forman parte del grupo IV tiene 
que ver con el hecho de que los del grupo III, al no mostrar una actitud positiva hacia 
los hablantes y la cultura de la L2, no terminan de integrar su interés profesional por 
dicha lengua como componente de su Yo ideal. Sin embargo, su ventaja frente a los del 
grupo II estriba en que los del grupo III disponen de un Ought-to L2 Self que les 
impulsa a mejorar su competencia en la L2. Por último, los alumnos del grupo IV están 
altamente motivados en relación con todas las variables que hemos mencionado y son 
perfectamente capaces de crear y de ver en su horizonte vital un Yo ideal de sí mismos 
en la L2. Este Yo ideal actúa como un poderoso un foco de promoción que favorece el 
que los alumnos que cuentan con él dediquen suficiente tiempo y trabajo a mejorar su 
competencia en la L2 y a aproximarse a este Yo ideal tanto lingüística como 
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culturalmente, es decir, de una manera integral. Y esto predice el éxito de su aprendizaje 
(Csizér / Dörnyei 2005b). 
En efecto, todas las investigaciones sobre motivación en el ámbito de la enseñanza-
aprendizaje de LE afirman que un alto nivel de motivación siempre está íntimamente 
relacionado con el éxito en aprendizaje de cualquier LE. De ello se colige, con facilidad, 
que potenciar la motivación de los alumnos siempre tendrá como correlato la mejora de 
los resultados de la enseñanza-aprendizaje de LE. En este sentido, Dörnyei (2001a, 
2001b) propone un “modelo de proceso” (process model), en que considera que, en el 
aula, los docentes tienen una responsabilidad significativa con respecto a la motivación 
de los alumnos. La noción de zona de desarrollo próximo de Vygotsky (cf. supra § 
1.3.1.2.2) apunta también en esta misma dirección, en la medida en que el scaffolding 
por parte de los profesores puede ser una herramienta eficaz para que los alumnos se 
construyan su Yo ideal de la L2 y para que tengan, por tanto, presente, su horizonte de 
desarrollo potencial92.  
En cualquier caso, conviene no olvidar que la motivación no es un factor simple e 
independiente del resto de los factores de la enseñanza-aprendizaje de LE. Más bien al 
contrario, se trata de un factor compuesto y complejo. A este respecto, factores 
afectivos como la ansiedad y la auto-confianza se consideran elementos clave para 
predecir la motivación (Reilly, 1997; Ehrman / Dörnyei, 1998; Ehrman, 2000; Dörnyei, 
2001a; Ehrman / Leaver / Oxford, 2003; Ortega, 2009). Por esta razón, diferentes 
autores insiten en que el control de la ansiedad (anxiety management) (Horwitz, 2001), 
las estrategias de automotivación (self-motivating strategies) (Dörnyei, 2001a), o de 
auto-regulación (self-regulatory skills) (Dörnyei / Ottó, 1998), incluida la auto-
regulación motivacional (motivational self-regulation) (Ushioda, 2003, 2007), son 
estrategias y habilidades que los alumnos deben desarrollar para mantener un alto nivel 
de motivación. De hecho, uno de los elementos que se sabe influye poderosamente en la 
eficacia del aprendizaje de LE –a cuyo análisis han dedicado varios trabajos 
investigadores como Tarone (1981), Chesterfield / Chesterfield (1985), O´Malley et al. 
(1985), O´Malley / Chamot (1990), Oxford (1990), etc.– es el tipo de estrategias que sea 
                                                
92 Dörnyei (2001a) también ha ofrecido varias ideas para elevar los niveles de motivación de los alumnos, 
encaminadas a que los profesores desarrollen conductas apropiadas a tal efecto y a que creen, en el aula, 
una atmósfera agradable, en la que los alumnos perciban que pueden contar con su apoyo, o que forman 
parte de un grupo de aprendizaje cohesionado, todo lo cual contribuye a, mejorar los valores y actitudes 
de los alumnos en relación con la LE, a aumentar las expectativas de éxito de los alumnos, etc. Dada la 
extraordinaria importancia que la motivación desempeña en el aprendizaje de LE, volveremos sobre ella 
cuando presentemos nuestra propia propuesta de enseñanza de español a sinohablantes mediante SGA (cf. 
infra § 5.1.1.2). 
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capaz de utilizar el alumno. Entre los citados trabajos, los de Tarone (1981) y 
Chesterfield / Chesterfield (1985) se centran solamente en las estrategias comunicativas, 
mientras que los de O’Malley et al. (1985), O’Malley y Chamot (1990) y Oxford (1990) 
prestan atención a una gama más amplia y agrupan las estrategias heterogéneas en un 
número menor de categorías.  
Así, O’Malley divide las estrategias de que se pueden valer los aprendices de una L2 
en tres grupos principales: (i) estrategias metacognitivas (sobre planificación del 
aprendizaje, reflexión sobre el proceso de aprendizaje en curso, supervisión de la 
producción o comprensión y evaluación del aprendizaje después de la realización de 
una actividad), (ii) estrategias cognitivas (que se limitan a actividades específicas de 
aprendizaje e implican una manipulación más directa del propio material de aprendizaje) 
y (iii) estrategias socioafectivas (relacionadas con actividades de mediación social y 
transacciones con otros).  
El trabajo de Oxford (1990) abarca una gama aún más amplia (cf. infra las tablas 2.4 
y 2.5). Este autor divide las estrategias en dos tipos, las directas y las indirectas, cada 
una de las cuales subdivide, a su vez, en tres categorías. Entre las estrategias directas 
comprende las que incluyen y trabajan directamente la lengua meta, a saber las 
estrategias de memoria (memory strategies; técnicas mnemotécnicas que los alumnos 
emplean para poder almacenar información en la memoria y ser capaces de recuperarla 
más tarde); las estrategias cognitivas (cognitive strategies), que concibe, de acuerdo con 
O’Malley et al. (1985), como “skills that involve manipulation and transformation of 
the language in some direct way, e. g., through reasoning, analysis, note taking, 
functional practices in naturalistic settings, formal practice with structures and sounds” 
(Oxford / Crookall, 1989: 404), y las estrategias de compensación (compensation 
strategies), que, a pesar de las limitaciones en el conocimiento de la nueva lengua, 
permiten a los estudiantes utilizarla tanto para la comprensión como para la producción, 
con el fin de compensar un repertorio insuficiente de gramática y, especialmente, de 
vocabulario. Las indirectas, por su parte, son aquellas que se emplean para apoyar las 
actividades de aprendizaje de la LE. Incluyen tres grupos: las estrategias metacognitivas 
(metacognitive strategies), que, de manera similar a las estrategias metacognitivas 
mencionadas por O’Malley et al. (1985), se utilizan para centrar, organizar, planificar y 
evaluar el propio aprendizaje; las estrategias afectivas (affective strategies), que ayudan 
a los alumnos a obtener un mejor control sobre sus emociones, actitudes y motivaciones 
relacionadas con el aprendizaje de LE, y las estrategias sociales (social strategies), que 
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permiten a los alumnos a aprender con otros (Oxford / Crookall, 1989; Oxford, 1990). 
Así las cosas, vemos que el trabajo de Oxford (1990) –que será el que nos sirva 
fundamentalmente de base para las consideraciones que, en este sentido, se harán en el 
apartado 5.1.1.293– recoge, en general, la mayoría de las estrategias94 ya tenidas en 
cuenta por O’Malley et al. (1985).  
Estrategias directas (ED) 
categorías  estrategias  subestrategias 
I. Estrategias de 
Memoria 
A. Crear vínculos mentales 1. Agrupación 
2. Asociación 
3. Colocación de palabras nuevas 
dentro de un contexto 
B. Aplicar imágenes y 
sonidos 
 
1. Utilización de imágenes 
2. Mapeo semántico 
3. Utilización de palabras claves 
4. Representación de sonidos en la 
memoria  
C. Revisar bien 1. Revisión estructurada 
D. Emplear la acción 1. Utilización de respuestas físicas o 
sensaciones 




el razonamiento, análisis,  
1. Repetición 
2. Práctica formal con sonidos y 
sistemas de escritura 
3. Reconocimiento y utilización de 
fórmulas y modelos  
4. Recombinación 
5. Práctica naturalista 
B. Recibir y enviar mensajes 1. Obtener la idea rápidamente  
2. Uso de recursos para recibir y 
enviar mensajes 
C. Análisis y razonamiento 1. Razonamiento deductivo 
2. Análisis de expresiones 
3. Analisis constrativo entre lenguas 
4. Traducción 
5. Transferencia 
D. Crear estructuras para el 
input y output 
1. Toma de notas  
2. Resumen 
                                                
93 De hecho, en los análisis y en las propuestas que hacemos en el apartado 5.1.1.2, siglas como EI: IIC1 
remitirán a las estrategias que se identifican de esta manera en las tablas 2.4 y 2.5. del presente epígrafe. 
Sobre el funcionamiento concreto de tales siglas, véase § 5.1.1.2 infra. 
94 Las instrucción sobre estrategias de aprendizaje es más efectiva cuando se ajusta a los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes (Ehrman et al., 2003: 318). Ahora bien, para que los docentes sean capaces 
de ofrecerles las estrategias más adecuadas a sus estudiantes, deberían conocer no solo los estilos de 
aprendizaje característicos de cada uno, sino también las diferencias individuales que dependen de los 
diversos factores afectivos y motivacionales que hemos visto que configuran el perfil de los aprendices. 
Nuestra propuesta de SGA (cf. infra § 5.1.1.2) tiene en cuenta este hecho en la medida en que parte de la 
convicción de que, por una parte, el uso de determinadas estrategias por parte de los aprendices podría 
ayudarles a perfeccionar sus estilos de aprendizaje, y de que, por otra parte, la atención a las diferencias 
individuales de los alumnos, especialmente len relación con su motivación, regula su comportamiento y 
su participación en las actividades, incidiendo, a largo plazo, en la formación de mejores aprendices que 
manifestarán cada vez más autonomía en comparación con sus estados iniciales (Rubin, 1975; Oxford, 




III. Estrategias de 
Compensación 
A. Adivinar inteligentemente 1. Utilización de pistas lingüísticas  
2. Utilización de otras pistas 
B. Superar las limitaciones de 
hablar y escribir 
 
1. Cambio a la lengua materna 
2. Obtención de ayuda 
3. Utilización de mímica y gestos 
4. Evitar la comunicación parcial o 
total  
5. Selección del tema 
6. Ajuste o aproximación del 
mensaje 
7. Palabras de acuñación 
8. Utilización de circunloquios y 
sinónimos 
Tabla 2.4 Clasificación de las estrategias directas de aprendizaje, según Oxford (1990: 18-19), 
traducción basada en García Herrero (2013) 
 
Estrategias indirectas (EI) 
categorías  estrategias  subestrategias 
I. Estrategias 
Metacognitivas 
A. Centerar su 
aprendizaje 
1. Resumen y vinculación con materiales ya 
conocidos 
2. Prestar atención 
3. Retraso de la producción para centrarse en la 
audición 
B. Organizar y 
planificar su 
aprendizaje 
1. Aprender sobre el aprendizaje de lenguas 
2. Organización 
3. Establecimiento de metas y objetivos 
4. Identificar el propósito de una tarea 
lingüística (escuchar / leer / hablar / escribir a 
propósito) 
5. Planificación de tareas linguisticas  
6. Búsqueda de oportunidades de práctica 
C. Evaluación de su 
aprendizaje 





A. Reducir la 
anxiedad 
1. Utilización de relajación progresiva, 
respiración profunda o meditación 
2. Utilización de música  
3. Utilización de risa 
B. Auto-motivación 1. Hacer declaraciones positivas  
2. Tomar riesgos sabiamente 
3. Recompensarse 
C. Regular las 
emociones 
1. Escuchar a su cuerpo 
2. Utilización de una lista de verificación 
3. Escribir un diario de aprendizaje de idiomas  
4. Discutir sus sentimientos con otra persona 
III. Estrategias 
Sociales 
A. Hacer preguntas 
 
1. Pedir aclaración o verificación  
2. Pedir corrección 
B. Cooperar con otros 1. Cooperación con los compañeros 
2. Cooperación con los hablantes competentes 
de la nueva lengua 
C. Empatía a otros 1. Desarrollo del entendimiento cultural 
2. Toma de conciencia de los pensamientos y 
sentimientos de los demás 
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Tabla 2.5 Clasificación de las estrategias indirectas de aprendizaje, según Oxford (1990: 20-21), 
traducción basada en García Herrero (2013) 
 
2.2.1.4.2  El papel de los alumnos de acuerdo con los principales métodos de 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras 
 
Una vez examinados los factores afectivos y motivacionales que tienen influencia en 
la predisposición de los alumnos con respecto a su aprendizaje, y que inciden de manera 
determinante en el éxito o el fracaso de tal aprendizaje, se impone analizar el cambio 
experimentado por el papel asignado a los alumnos en los principales métodos de 
enseñanza-aprendizaje de LE y tratar de descubrir la relación que pueda haber entre los 
papeles que se prevean para ellos y las estrategias de aprendizaje a las que cada método 
dé prioridad. Nos valdremos, para ellos, de la distinción, ya esbozada con anterioridad, 
entre métodos centrados en la lengua, métodos centrados en los aprendices, métodos 
centrados en el aprendizaje y métodos centrados en el desarrollo individual (cf. supra § 
2.2.1.2, así como la tabla 2.1, incluida al final de dicho epígrafe). 
Los alumnos que siguen métodos centrados en la lengua  suelen asumir papeles que 
podríamos tildar de demasiado simples y excesivamente pasivos en su aprendizaje, 
limitándose, por lo general, a actuar como meros receptores y observadores. En el 
enfoque oral, en un estado inicial, los alumnos solo tienen que escuchar al profesor, 
repetir algunas formulaciones que este proponga y responder a sus preguntas e 
instrucciones. Solo más adelante, en fases ulteriores del proceso de enseñanza-
aprendizaje, tienen la libertad de preguntarse entre ellos o de tomar la iniciativa en las 
respuestas. Esto implica que los alumnos solo pueden usar algunas de las estrategias 
directas y muy pocas de las estrategias indirectas que acabamos de ver que contempla 
Oxford (1990) (cf. supra § 2.2.2.1.1). Por un lado, entre las estrategias que, pese a su 
evidente rentabilidad para el aprendizaje, no tienen cabida en este método podemos 
mencionar las siguientes: traducir, transferir95, cambiar a la lengua materna, planificar 
tareas lingüísticas, arriesgarse, evitar ciertos temas en la conversación, etc. Por otro lado, 
entre las estrategias cuya utilización favorece el enfoque oral se encuentran la mayoría 
                                                
95 Según la definición propia de Oxford (1990: 46-47), traducir consiste en convertir una expresión 
formulada en la lengua meta en otra equivalente en la lengua nativa o viceversa, mientras que transferir se 
refiere a aplicar directamente el conocimiento sobre palabras, conceptos o estructuras de un idioma a otro 
con el objetivo de entender o producir una expresión en la lengua meta. 
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de las relacionadas con procesos en los que intervienen estrategias directas como la 
memorización (entre ellas, la creación de imágenes mentales, la aplicación de imágenes 
y sonidos para ayudar al proceso de memorización, o el repaso), algunas estrategias 
cognitivas (practicar, tomar notas), algunas estrategias de compensación (adivinar) y 
estrategias indirectas como retardar la producción oral para centrarse en la audición, 
solicitar correcciones, etc. A ello se suma un segundo inconveniente: como los alumnos 
del enfoque oral no tienen la posibilidad de adoptar un papel verdaderamente activo en 
su aprendizaje, cuando utilizan algunas de estas estrategias no lo hacen motu proprio y 
por necesidad, sino porque el propio método los obliga a ello, como ocurre, por ejemplo, 
cuando se valen de repeticiones o retardan su producción oral (Pittman, 1963; Davies et 
al., 1975: 3-4; Richards / Rodgers, 2003: 52, 69; Larsen-Freeman, 2008: 45). 
En los métodos centrados en los aprendices y en el aprendizaje, los alumnos 
empiezan a adoptar papeles cada vez más complejos y a asumir más responsabilidades. 
Así, en muchos de estos métodos se espera de ellos que lleven a cabo tareas de 
colaboración y de negociación, por ejemplo, en la enseñanza comunicativa de la lengua, 
en la que a los alumnos se les pide que realicen trabajos en parejas o en grupo para la 
negociación de significados, para participar en actividades de role playing, etc. Estas 
tareas de colaboración y de negociación les permiten, les obligan o, mejor dicho, les 
enseñan a usar tanto las estrategias sociales puestas de relieve por Oxford (1990), como 
las estrategias que O’Malley et al. (1985) denominan socioafectivas, y las que Tarone 
1981) y Chesterfield y Chesterfield (1985) catalogan como estrategias de comunicación. 
Además, tanto en la enseñanza comunicativa de la lengua como en la instrucción basada 
en contenidos y en el enfoque natural, los alumnos son responsables de sus fracasos, lo 
cual les obliga a afrontar posibles crisis emocionales. Esto hace que estos métodos, de 
esta manera, puedan también contribuir a mejorar su pericia en la utilización de las 
estrategias afectivas enumeradas por Oxford (1990) y en la de las que Oxford y 
O’Malley et al. (1985) llaman metacognitivas, como reducir la ansiedad, automotivarse, 
evaluar el propio aprendizaje, auto-supervisar los errores, etc. Hay que tener en cuenta, 
en todo caso, que cuando decimos que los métodos centrados en los aprendices y en el 
aprendizaje potencian el que los los alumnos asuman las responsabilidades de las que 
estamos hablando no damos por sentado que sea imposible recurrir a ellas en los 
métodos centrados en la lengua. Al contrario, también en estos métodos los alumnos se 
ven impelidos a volver a preguntar al profesor en caso necesario (por ejemplo, a la hora 
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de aprender el abecedario y la pronunciación) y también deben, por ejemplo en el 
enfoque léxico, observar, clasificar, analizar las muestras de la lengua meta y 
generalizar los resultados. Con todo, parece innegable que los métodos centrados en los 
aprendices y en el aprendizaje les proporcionan a los alumnos más estrategias directas 
(estrategias de análisis y razonamiento) que los métodos centrados en la lengua (cf. de 
nuevo supra tabla 2.4), además de las estrategias indirectas que los últimos métodos 
apenas tocan (Breen y Candlin, 1980; Littlewood, 1981; Krashen / Terrell, 1983; Briton 
et al. 1989; Stryker y Leaver, 1993; Richards / Rodgers, 2003; Neville / Brit, 2007; 
Larsen-Freeman, 2008). 
Más recientemente, en los métodos centrados en el desarrollo individual, además de 
los papeles mencionados antes, los alumnos se ven también obligados a asumir 
responsabilidades que atañen a la organización, la selección, la supervisión o la 
dirección, en un determinado sentido, de aspectos relacionados con su aprendizaje. De 
este modo, los alumnos que participan de estos métodos adquieren y/o desarrollan con 
mayor facilidad que los que trabajan con otro tipo de metodología estrategias 
metacognitivas como la capacidad de evaluar el propio aprendizaje a través de procesos 
de automonitorización y autoevaluación, al tiempo que disponen de la posibilidad de 
integrar sus experiencias vitales en el proceso de aprendizaje. Esto último fomenta su 
adopción de estrategias sociales relacionadas con la comunicación intercultural, de 
estrategias cognitivas de transferencia desde la lengua materna y de estrategias de 
compensación como el uso de pistas lingüísticas y no lingüísticas, adquiridas bien en el 
aprendizaje de otras lenguas, bien en la vida real, para interpretar con inteligencia los 
posibles significados de input lingüístico de carácter completamente nuevo para ellos 
(O’Malley et al., 1985; Johnson / Johnson, 1989; Oxford, 1990; Johnson / Johnson / 
Holubec, 1993; Richards / Rodgers, 2003; Zhang, 2007; Larsen-Freeman, 2008; Zhang / 
Xia, 2010; Zhang, 2011; Zhang, 2012). 
Como estamos viendo, el desarrollo de los principales métodos de enseñanza-
aprendizaje de LE trae consigo el cambio incesante de los papeles que los alumnos 
habrán de desempeñar durante los procesos de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, 
podríamos concluir que los alumnos que siguen los métodos centrados en el desarrollo 
individual reciben más información y formación sobre estrategias de aprendizaje de LE 
que los de otros enfoques metodológicos a los que hemos pasado revista. Dicho de otra 
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manera, parece que estos alumnos reciben una formación destinada, específicamente, a 
que sean buenos aprendices de LE.  
Realmente, si lo vemos desde este punto de vista, podríamos convenir que el propio 
proceso de desarrollo de determinados métodos de enseñanza-aprendizaje de LE 
constituye, en sí mismo, un proceso encaminado a la formación de buenos aprendices de 
LE. Ahora bien, si quisiéramos tratar las diferentes etapas del desarrollo cronológico de 
los distintos métodos examinados como posibles fases sucesivas en el proceso de 
aprendizaje lingüístico de un determinado sujeto, nos toparíamos con la dificultad de 
acompasar ambas realidades, y con la imposibilidad, quizás, de reducir el dilatado 
proceso de desarrollo metodológico al tiempo al que suele restringirse, en promedio, el 
proceso de aprendizaje de una LE que lleva a cabo un individuo. A ello habría que 
añadir, además, la dificultad que suponen las diferencias idiosincráticas entre aprendices, 
debido al carácter personal de cada uno, a sus actitudes particulares con respecto a la 
lengua meta, etc., y que complican aún más la posibilidad de utilizar la secuenciación 
resultante de la historia reciente del desarrollo metodológico en el ámbito de ELE como 
inspiración para la secuenciación de las fases del proceso de formación de buenos 
aprendices. De hecho, son justamente estas condiciones desfavorables las que, en 
nuestra opinión, podrían justificar la idoneidad del método de la SGA, para el que 
resulta esencial conocer en qué grupo metodológico debemos considerar que se 
encuentra cada alumno, así como cuál es el estilo de aprendizaje que lo caracteriza, de 
manera que sea factible ofrecer al alumno formas de enseñanza que constituyan siempre 
un paso adelante con respecto al nivel de aplicación en que se encuentre en ese 
momento, y que sirvan de incentivo para conducirlo hacia el nivel siguiente. 
Naturalmente, esto requiere que los profesores dispongan de conocimientos 
metodológicos y estratégicos cabales que les faciliten convertir al alumno de LE en un 
aprendiz autónomo, crítico, creativo y con capacidad de reflexionar acerca de la lengua, 
la cultura y la sociedad metas. Ahora bien, a este respecto, los obstáculos son 
numerosos. Por una parte, no todos los profesores de LE estarán de acuerdo con este 
planteamiento. Por otra, no todos los que lo estén dispondrán de la formación y de la 
capacidad necesaria para afrontar un proceso de enseñanza-aprendizaje de este tipo. Y, 
en cualquier caso, y sobre todo por lo que respecta a la situación china, si llegara a tener 
éxito un planteamiento como el que aquí se defiende, ello nos obligaría a desarrollar un 
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sistema diferente, ya no solo para la formación de aprendices de LE, sino también para 
la formación de los propios profesores.  
 
 El papel de los profesores  2.2.1.5
 
Dirijamos ahora la mirada al papel que los diferentes métodos considerados reservan 
al profesor, y que hemos sintetizado en la tabla 2.696. En general, hemos partido del 
reconocimiento de ocho papeles principales por parte de los profesores97: 
• Facilitador de conocimientos lingüísticos: incluye, en general, todos los 
trabajos posibles de selección y adaptación de materiales y conocimientos 
lingüísticos, así como de enseñanza a los alumnos de estos materiales y 
conocimientos.  
• Ayudante de los alumnos: incluye, en general, todos los trabajos relacionados 
con ayudar a los alumnos en el proceso de aprendizaje, tales como corregir 
errores, ofrecer apoyo psicológico, potenciar determinadas estrategias de 
aprendizaje, facilitar que sean conscientes de sus propias experiencias 
personales tanto de aprendizaje como vitales.  
• Director y organizador del aprendizaje: incluye, en general, todos los trabajos 
vinculados con la planificación del curso y las clases de LE, con la 
preparación de las actividades, o con el propósito de asegurar la fluidez de la 
clase, etc.  
• Evaluador y revisor: incluye, en general, todos lo indispensable para la 
preparación de exámenes, o de pruebas de evaluación de los conocimientos y 
competencias de los alumnos, así como las observaciones dentro del aula 
sobre la participación y el aprovechamiento de los alumnos.  
                                                
96 Las abreviaturas de la tabla 2.6 se refieren a las siguientes expresiones:  
MO: método oral;  MAL: método audiolingüístico; ECL: enseñanza comunicativa de la lengua; IBC: 
instrucción basada en contenidos; EL: enfoque léxico; EN: enfoque natural; ACL: aprendizaje 
cooperativo de la lengua; ABP: aprendizaje basado en problemas; ALBP: aprendizaje de la lengua basado 
en proyectos; S(G): simulación y simulación global 
97 Marcamos con colores diferentes los cuatro grupos de métodos agrupados en este apartado 2.2 y los 
espacios sin relleno de colores significa la falta de este papel en cierto método. Especificamos algunos 
trabajos de los profesores en diferentes métodos en la tabla 2.6 cuando existen divergencias con la 




• Analizador de necesidades: incluye, en general, todo aquello que el profesor 
lleve a cabo para conocer de manera directa o indirecta todas las situaciones 
de los alumnos que puedan tener relación con el aprendizaje de la LE, las 
necesidades lingüísticas y afectivas de los alumnos, incluso los contenidos de 
interés. 
• Participante independiente de las actividades: el profesor participa 
directamente en las actividades de la clase. 
• Creador de contextos para mejorar la comprensión de la lengua: incluye, en 
general, todos los trabajos posibles para ofrecer y crear contextos lingüísticos 
y paralingüísticos (cf. infra § 2.2.4.3.3) de la lengua meta con el fin de ayudar 
a los alumnos a entender mejor la lengua y sus usos. 
• Creador de ambientes afectivos favorables al aprendizaje: incluye, en general, 
todos los cometidos asumidos por el profesor para crear un ambiente que 
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Tabla 2.6. Los papeles de los profesores en diferentes métodos98 
 
Como acabamos de ver, el tránsito por el continuum que constituye el avance desde 
los métodos centrados en la lengua a los centrados en los aprendices, y de estos a los 
centrados primero, en el aprendizaje y, después, en el desarrollo individual conlleva 
importantes cambios en cuanto al papel que deben desempeñar los alumnos de LE, que 
pasan de asumir papeles considerablemente simples, en los que se comportan como 
meros receptores y observadores, a ejercer otros más completos y complejos, en los que 
se requiere de ellos habilidades de colaboración, negociación, autonomía, supervisión, 
etc. En consonancia con ello, podríamos esperar que, en este desarrollo, la actividad y la 
responsabilidad del profesor en el proceso de enseñanza-aprendizaje de LE 
disminuyeran a medida que aumentaran las del alumno, convertido en director y 
supervisor de su propio aprendizaje. Sin embargo, tal como ha quedado reflejado en la 
tabla 2.6, no es esto lo que ocurre. Es verdad que en los métodos centrados en la lengua 
los profesores son los protagonistas del trabajo que se lleva a acabo en el aula y que 
                                                
98 Tabla elaborada a partir de los trabajos de Pittman (1963), Brooks (1964), Byrne (1976),  Breen y 
Candlin (1980), Littlewood (1981, 1998), Finocchiaro y Brumfit (1983), Krashen y Terrell (1983), 
Brinton et al. (1989), Willis (1990), Harel (199(2), Stryker y Leaver (1993), Johnson et al. (1994), 
Gallagher (1997), Reynolds (1997), Maxwell et al. (2001), Gordon et al. (2001), Díaz y Hernández 
(2002), Richards y Rodgers (2003), Neville y Brit (2007), Zhang (2007), Larsen-Freeman (2008), 
Andreu-Andrés y García-Casas (2010), Zhang y Xia (2010), Laur (2013), Hinojosa Ruz y Pastor Haro 
(2014), Arjonilla Sampedro (2014), cf. infra § 3.6. 
Marcamos el papel del profesor en diferentes métodos con colores de relleno (los cuadros en blanco 
significan que los profesores que usan este método no tienen la responsabilidad de hacer ese trabajo), y 
los diferentes grupos, en colores distintos.  
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controlan totalmente el proceso de enseñanza-aprendizaje para ir cediendo, poco a poco, 
en los métodos subsiguientes, tanto el protagonismo como el control del ritmo de 
aprendizaje a sus alumnos, y que ello les permite prestar más atención a la creación del 
entorno de comunicación y de aprendizaje. También es cierto que, en este proceso que 
podemos considerar de transformación, los profesores dejan de ser facilitadores directos 
de conocimientos lingüísticos para convertirse en facilitadores del aprendizaje, de la 
exposición a determinadas experiencias, de la adquisición y el desarrollo de ciertas 
técnicas y también en consejeros o asesores de los alumnos. Sin embargo, el ceder el 
papel protagonista no significa para ellos ni menos trabajo ni tampoco menos 
responsabilidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Antes al contrario, este tipo de 
cometidos exige a los profesores tener conocimientos específicos sobre las diferentes 
teorías de ASL o sobre la necesidad de realizar análisis de necesidades previos a cada 
curso, así como ejercer un control más dinámico de la planificación y el desarrollo de 
cada curso y de cada clase, de los contenidos, de los materiales, etc. En este sentido, nos 
puede servir de ejemplo el papel de evaluador que, como es obvio, y como se aprecia en 
la tabla 2.6, aparece asociado a la figura del profesor en todos los métodos. En los 
métodos centrados en la lengua, como el objetivo principal de la enseñanza consiste en 
la adquisición de determinados conocimientos lingüísticos relativos a la gramática, el 
vocabulario y la fonética de la lengua meta, el docente solo ha de evaluar si los alumnos 
los han adquirido y los dominan en el nivel adecuado. Por lo que respecta a los métodos 
centrados en los aprendices y el aprendizaje, que ponen el acento en las competencias 
comunicativas de los alumnos, el trabajo del evaluador aumenta, al incluir la evaluación 
no solo de conocimientos, sino también de competencias. Por último, en los métodos 
centrados en el desarrollo individual, la evaluación no solo se realiza al final del curso, 
sino que necesariamente es continua, de manera que el evaluador reciba en todo 
momento retroalimentación de los alumnos, especialmente al terminar un proyecto o 
una actividad de simulación, en la fase de feedback (cf. infra, § 3.4). Además, cuando se 
adopta este enfoque no solo se realizan evaluaciones a los alumnos, sino que también se 
evalúa al profesor, tanto por parte de los alumnos como a través de su propia reflexión. 
A ello se suma el hecho de que el contenido de la evaluación se amplía de manera que 
abarque las capacidades lingüísticas de los alumnos, su competencia comunicativa y 
sociocultural, sus habilidades para la colaboración y la reflexión, etc., que 
necesariamente deberán poner en práctica a la hora de resolver problemas y llevar a 
cabo proyectos y actividades de simulación junto con sus compañeros. Así las cosas, 
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cabe concluir que a medida que avanzamos en la escala metodológica establecida el 
papel de los profesores es cada vez más complejo y requiere de ellos el dominio de 
determinadas dinámicas que, a su vez, hacen necesario que estos hayan recibido una 
buena formación profesional, que estén habituados a realizar continuas reflexiones 
sobre sus experiencias de enseñanza y que estén motivados y tengan ocasión para 
actualizar sus conocimientos relacionados con la ASL.  
A tenor de las consideraciones hechas en este apartado, tanto el desarrollo de los 
métodos de enseñanza de LE examinados hasta aquí como las transformaciones en 
cuanto a los papeles que los profesores asumen en los diferentes métodos a los que se ha 
pasado revista nos sugieren que, a medida que se producen cambios en las teorías 
lingüísticas, psicológicas, o sobre ASL en que se fundamentan estos métodos, también 
se producen modificaciones tanto en los propios métodos como en aspectos particulares 
vinculados a ellos, como el cometido que ha de desempeñar el profesor en cada uno de 
los marcos de enseñanza-aprendizaje que se postulen. Ahora bien, si invertimos la 
perspectiva, podríamos llegar a considerar que, dado que son los profesores los que se 
enfrentan directamente a los alumnos y los que ponen individualmente en práctica los 
métodos propuestos desde los diversos ámbitos de teorización mencionados, también 
deberían ser ellos los protagonistas de la teorización y de la creación y el diseño de tales 
métodos (Kumaravadivelu, 2012: 9-10), desiderátum este que, de nuevo, requeriría de 
un determinado tipo de formación del profesorado, que una vez más habría de ser 
continua y que, además, según resume Kumaravadivelu (ibid.), tendría que erigirse 
sobre los cinco pilares que conforman la obligación, por parte de los docentes, de 
conocer, analizar, reconocer, hacer y observar (knowing, analyzing, recognizing, doing 
and seeing), actividades en las que quedan subsumidas todos los papeles que se han 
tenido en cuenta en la tabla 2.699.  
 
2.2.2 Conclusión  
 
En el apartado 2.2 hemos comparado los métodos principales en la enseñanza de 
ELE y en la enseñanza de LE en China a través de las teorías lingüísticas, las teorías de 
                                                
99 A este respecto, sobre la base de las propuestas de formación del profesorado de Kumaravadivelu, en el 
epígrafe dedicado a nuestra propuesta de SGA incluimos un apartado específico sobre la (auto-)formación 
de los profesores (cf. infra § 5.1.2), en paralelo a los niveles de aplicación de formación por las que 
atraviesan los alumnos. 
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enseñanza y aprendizaje y los papeles asumidos por los alumnos y los profesores. El 
desarrollo teórico en lingüística, psicología, pedagogía, ASL, etc., lleva consigo el 
cambio de los métodos de enseñanza de LE, mediante los cuales, por un lado, resolver 
los problemas que encontramos en el aula de LE y, por otro lado, acumular experiencias 
eficaces y conocimientos correctos ya verificados. El objetivo general de las 
investigaciones sobre métodos de enseñanza de LE consiste en buscar una forma de 
enseñanza-aprendizaje con la que podamos aprender una lengua con mayor eficacia y 
con la que podamos conectar los conocimientos lingüísticos con el uso de la lengua en 
la vida real. En este sentido, nos hemos ocupado ya de la propia lengua y de las 
aportaciones procedentes de la lingüística, así como de las investigaciones llevadas a 
cabo en el ámbito de la psicología (conductismo, congnitivismo y constructivismo) 
acerca de en qué consisten la cognición y la conducta en el propio aprendizaje. Hemos 
puesto asimismo nuestra atención en la importancia de las diferencias individuales en el 
aprendizaje de LE. Todas estas consideraciones nos han ayudado a entender más 
profundamente la naturaleza del aprendizaje de la LE y apuntan a que la aplicación de 
los resultados de las investigaciones en las que nos hemos detenido a los métodos de 
enseñanza-aprendizaje de LE cumple cada vez mejor con el primer objetivo: aprender la 
lengua con mayor eficacia. Sobre esta base, el aula de LE presta más atención a la 
importancia de la influencia de la cultura, de las costumbres, de las normas y las reglas 
sociales, etc., en el uso de la LE. En este caso, interviene la teoría sociocultural de 
Vygotsky y la teoría pedagógica sobre la experiencia de Dewey, que nos ofrecen ideas 
para relacionar el aula de LE, la vida real, los conocimientos y experiencias previos y 
las necesidades de los alumnos. Con ello, no solo ha mejorado la eficacia del 
aprendizaje, sino también el uso de la LE, en el sentido de evitar los malentendidos 
causados por el uso inadecuado de la lengua.  
En este proceso de desarrollo, los alumnos asumen cada vez más responsabilidad en 
el aprendizaje, o sea, nuestras exigencias hacia ellos son cada vez mayores, tanto en lo 
referido a la lengua (desde la gramática, el vocabulario y la pronunciación hasta las 
destrezas auditivas, orales, escritas y de lectura y, más adelante, las competencias 
comunicativas y socioculturales) como respecto de las formas y técnicas de aprendizaje 
(el conocimeinto de las necesidades personales, el aprendizaje cooperativo, la reflexión 
y la autonomía en el aprendizaje, etc.). En paralelo con este cambio de papeles de los 
alumnos, exigimos también cada vez más a los profesores de LE. En el aula de LE, el 
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profesor no solo tiene que ofrecer las muestras y modelos de la lengua meta, organizar 
la enseñanza y las actividades, evaluar las capacidades y competencias de los alumnos, 
sino también prestar atención a las diferencias y necesidades distintas de los alumnos. 
Debe cumplir con las exigencias de conocimiento de los alumnos y, al mismo tiempo, 
ayudarles a mejorar sus formas y la eficacia del aprendizaje a través de los elementos 
afectivos, el estilo y las estrategias de aprendizaje. Todas estas exigencias requieren que 
el profesor de LE no solo maneje la lengua meta, sino también todos los conocimientos 
que aquí mencionamos. Dicho en otras palabras, el profesor de LE debe mantener un 
autoaprendizaje y mejoramiento incesante basado en la formación ya recibida, porque 
solo así puede cumplir con calidad este trabajo.  
Hemos visto que la investigación de las teorías relacionadas con la enseñanza de LE 
y de los métodos ha tenido lugar a lo largo de 100 años100 y ha tenido un desarrollo 
vertical, histórico o diacrónico. Los alumnos y los profesores han actualizado 
constantemente sus conocimientos durante este proceso, es decir, actualmente, en los 
países occidentales, los profesores y los alumnos se encuentran, por lo general, en una 
misma etapa del desarrollo de los métodos. Sin embargo, la educación e investigación 
científica moderna empiezan más tarde en la China continental101 que en Occidente, y 
está restringida por el régimen político102 y por cien años de guerras (1840-1949). Así, 
las investigaciones estables, continuas y a gran escala empiezan realmente después de la 
fundación de la RPC (1949), es decir, a lo largo de los últimos 70 años103 se han 
introducido casi todas las teorías y métodos en China. Así que, en comparación con el 
desarrollo en Occidente, en China se trata de un proceso relativamente sincrónico. 
Mientras que en Occidente ya no es frecuente encontrar investigaciones actuales sobre 
métodos de traducción-gramática, el método oral, el método audiolingüístico, etc., en 
China todavía existen muchas104. Al mismo tiempo, métodos como la enseñanza 
comunicativa de la lengua, la enseñanza de la lengua basada en tareas, el aprendizaje de 
la lengua basado en proyectos, etc., también están aún en moda en China (Fang, 2003; 
Zhang, 2006; Xu, 2008; Zhu, 2010; Zhang, 2011). Por tanto, no es nada sorprendente 
                                                
100 Desde la publicación del Cours de linguistique générale de Saussure en 1916. 
101 Desde la fundación del Instituto de Idiomas de la Capital (Jingshi Tongwenguan, 京师同文馆) en 
1862. 
102 La dinastía Qing regía el país bajo el régimen de una monarquía feudal absoluta.  
103 En realidad, las investigaciones se vieron interrumpidas durante la Revolución Cultural (1966-1976). 
104 Al entrar en el nuevo siglo, cada año se puede encontrar, de media, cinco artículos o trabajos de fin de 
máster publicados, por citar algunos: Zhang (2002), Wang y Zhou (2008), Chen (2010), Liu (2014), 
Zhong (2015), Fang (2016). 
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que tengamos algunos alumnos sinohablantes que se adaptan muy bien a los métodos 
del enfoque comunicativo y otros a los que les cuesta mucho.  
Bajo estas circunstancias, y teniendo en cuenta todos los conocimientos ya 
desarrollados sobre la enseñanza de LE, buscamos en este trabajo cómo cumplir el 
objetivo general mencionado al principio de este apartado. Pero este no es el el único 
propósito que guía esta tesis doctoral. En los últimos años, se nos han planteado nuevos 
objetivos sobre la enseñanza-aprendizaje de LE, por parte de autores Stern (1992), 
Brown (2000), Allwright (2003a), o Kumaravadivelu (2003, 2008). La enseñanza-
aprendizaje de LE ya no consiste solo en los conocimientos, habilidades y competencias, 
sino que se ha convertido en una base de formación de alumnos críticos, reflexivos y 
con capacidad de aprender a largo plazo con el fin de poder adaptarse a la sociedad 
globalizada. En el siguiente apartado vamos a tratar de los cambios metodológicos que 
tienen lugar como consecuencia de este cambio de objetivos. 
 
2.3 LAS NUEVAS TENDENCIAS METODOLÓGICAS 
 
Desde los años 80 del siglo pasado hasta nuestros días, han sido muchos los 
investigadores (Swaffer / Arens / Morgan, 1982; Nunan, 1987; Pennycook, 1989; 
Rivers, 1991; Kumaravadivelu, 1993a) que han puesto de relieve las limitaciones del 
concepto de método y los resultados negativos de su abuso.  
El deseo de alcanzar la máxima eficacia posible en la enseñanza de segundas lenguas 
ha propiciado la búsqueda constante de nuevos métodos como la vía de progreso más 
fácil (Richards / Rodgers, 2003: 239). Considerados particularmente, cada uno de los 
métodos que han ido viendo la luz sucesivamente es el resultado de unas determinadas 
teorías sobre la enseñanza de lenguas y da pie, por este motivo, a formas de enseñanza 
diferentes. Sin embargo, si adoptamos un punto de vista lo suficientemente abstracto, 
podemos convenir, con Rivers (1991: 283), en que, en muchos casos, “the fresh paint of 
a new terminology […] camouflages their fundamental similarity”. Precisamente, una 
de estas similitudes esenciales es la confianza en las bondades de disponer de un 
método, concepto sobre cuyas limitaciones han advertido autores como Stern (1983: 
476-477), Allwright (1991: 1), Brown (2002b), Kumaravadivelu (2008: 162-168) o 
Akbari (2008), entre otros. Las principales ideas de estos autores, de las que nos 
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gustaría hacernos eco, se podrían sintetizar diciendo que los problemas fundamentales 
derivados del concepto de método tienen que ver con que: 
• Favorece una estricta y rígida división de funciones entre los teóricos de la 
enseñanza de segundas lenguas y los profesores de lenguas extranjeras, en la 
medida en que asigna a los primeros, en exclusiva, la labor de proponer tanto las 
teorías generales sobre la enseñanza de lenguas como el diseño de métodos 
derivados de las premisas de tales teorías, al tiempo que limita la tarea de los 
profesores al seguimiento de dichos métodos. De resultas de esto, se 
minusvalora el papel de los profesores, se desprecia su iniciativa y experiencia y, 
al final, se impide que los profesores sean profesionales más valiosos. 
• Simplifica demasiado la complejidad inherente a los procesos de enseñanza de 
LE. La iguala con el concepto de método y selecciona algún aspecto concreto, 
como el centro de la enseñanza de LE. Ello impide que en el desarrollo de la 
enseñanza diaria los profesores puedan aplicar ningún método en concreto en su 
forma “pura”. 
• En tanto en cuanto un profesor que sigue un método en particular debe, en teoría, 
seguir al pie de la letra lo que este indica, podemos convenir en que el concepto 
de método busca la lealtad a sus directrices, lo cual conduce directamente a una 
considerable rigidez en las prácticas. De resultas de ello, no es difícil imaginar 
que los profesores puedan perder tanto tiempo como energías en aspectos que a 
la postre se revelen como innecesarios, en vez de prestar más atención al diseño 
de actividades adecuadas para el grupo, a captar las diferencias y puntos débiles 
de los alumnos, etc. 
Como vemos, todas las limitaciones señaladas están relacionadas con la tarea de los 
profesores. Son ellos, en la aplicación de los diferentes métodos, quienes mejor se 
pueden dar cuenta de que: 
• No existe nada similar a un “mejor método” que sirva para todas las situaciones 
y para todo tipo de alumnos. Prabhu (1990) y Bartolomé (1994) afirman que la 
búsqueda del mejor método es una mala idea. La historia de los métodos 
“suggests a problematic progressivism, whereby whatever is happening now is 
presumed to be superior to what happened before” (Byram, 2000: 278). Sin 
embargo, lo que realmente ocurre es que “we cannot even compare known 
methods to see which one works best” (Kumaravadivelu, 2008: 164).  
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• El concepto de método no puede explicar todos los aspectos implicados en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua, que, tal como sabemos a partir 
de las investigaciones llevadas a cabo en los ámbitos de la adquisición de 
segundas lenguas, la psicología o la sociología, entre otros, están relacionados 
con cuestiones muy diversas, como la concepción de la lengua y el aprendizaje, 
los diferentes factores internos y externos que determinan el comportamiento, 
las habilidades o las actitudes de los alumnos, las diferencias entre individuos, la 
capacidad del profesor, las diferentes necesidades, contextos y obligaciones 
emanadas de la sociedad, la cultura, la política y la economía vigentes en cada 
momento, etc. (Kumaravadivelu, 2008: 165; Wang, 2009: 4). 
• Los profesores no se pueden limitar, en el desempeño de su labor, a utilizar los 
métodos tal como estos les vienen dados, sino que hacen uso de su autonomía y 
experiencia para mejorarlos y adecuarlos a la situación concreta en que los 
vayan a aplicar. De hecho, las investigaciones orientadas al trabajo de campo y 
la recabación de datos en el aula nos revelan que incluso los profesores que 
creen seguir a pies juntillas cierto método lo que hacen en realidad es aplicar 
diferentes procesos en el aula, a la vez que quienes siguen diferentes métodos 
pueden perfectamente integrarlos todos en un mismo proceso (Swaffer / Arens / 
Morgan, 1982; Nunan, 1987; Kumaravadivelu, 1993a). 
• Desde un punto de vista ideológico, el concepto de método no es absolutamente 
neutro, en la medida en que su aplicación lleva implícito un cierto sesgo político 
y postcolonialista. La mayoría de los métodos de LE han sido creados por 
investigadores de los países desarrollados. De acuerdo con algunos analistas 
(Modiano, 2001; Mufwene, 2002; Phillipson, 2009; Wang, 2013), tanto si 
estaban pensados para la promoción de su propia lengua como si se destinaban 
al aprendizaje de lenguas extranjeras105, la creación y aplicación de muchos 
métodos se basaba, en última instancia, en el interés de ciertas culturas por 
mantener “unequal power relationships” (Pennycook, 1989: 590), es decir, por 
imponer dentro del aula de LE conocimientos interesados —cargados ideológica 
y culturalmente con la perspectiva de los países de origen—, marginando, de 
este modo, a los países con menos poder y perpetuando, por tanto, la 
                                                
105 Tales como el método directo, por los flujos migratorios del siglo XIX, y el método audiolingüístico, 
por la Segunda Guerra Mundial. 
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colonización ideológica y cultural (Kumaravadivelu, 2008: 167; cf. infra § 
2.3.3.3).  
Para salir de esta encrucijada, atisbamos dos caminos posibles: dar primacía a los 
métodos eclécticos elaborados, en el mayoría de los casos, por los propios profesores (cf. 
infra § 2.3.1), o adoptar las visiones postmétodo defendidas por algunos teóricos (cf. 
infra § 2.3.2 y 2.3.3.). 
Objetivamente, la elección de un método apropiado está restringida por una serie de 
factores condicionantes:  
• Las tradiciones de enseñanza previas (Li, 1989) y el tipo de relación entre 
docente y discente que tales tradiciones han sancionado favorecen la 
perpetuación de determinadas inercias en la enseñanza que afectan 
directamente a la concepción del proceso de enseñanza, a los aspectos que se 
decida enfatizar dentro de tales procesos, al ambiente de trabajo dentro del 
aula, a la relación entre los alumnos y su profesor, etc. En el caso particular 
de la enseñanza de LE en China, que es el que más nos interesa, lo 
comúnmente establecido y aceptado es prestar mucha atención a los detalles 
de la lengua y su corrección (Rao, 2000: 40). Esto significa que, aunque 
implantemos métodos con características comunicativas, tanto para el 
profesor como para los alumnos resultará difícil, por lo menos al principio, 
dejar de corregir y de fijarse en los detalles y centrar el esfuerzo en la fluidez 
y la comunicación. 
• Las diferencias entre la lengua materna y la lengua meta impiden muchas 
veces la adopción de algunos métodos, por lo menos en algunos aspectos. Por 
ejemplo, el enfoque natural de Krashen y Terrell (1983) rechaza el uso de la 
L1, lo cual puede resultar imposible de llevar a cabo (o al menos muy 
problemático) cuando se quiera enseñar alguna lengua europea a alumnos 
chinos que controlen bien solamente su lengua materna, dada la gran 
diferencia existente entre el chino y todas las lenguas occidentales.  
• La situación social en que se encuentren los sistemas de enseñanza de lenguas 
y las necesidades de desarrollo económico o el tipo de relaciones 
diplomáticas que dicten las directrices del momento desembocan, en la 
mayoría de los casos, en la imposición, por parte de los Gobiernos, para las 
enseñanzas regladas, de determinadas políticas de enseñanza y de evaluación, 
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o de determinadas políticas lingüísticas (Rao, 2000: 40-41). Las dos últimas 
tienen repercusiones directas tanto en los planes curriculares como en los 
materiales que se utilicen en la enseñanza oficial o reglada. Tomemos, de 
nuevo, a este respecto, el ejemplo de China. En la enseñanza preuniversitaria 
del inglés, en la que el Gaokao106 tiene un papel absolutamente dominante, el 
principal objetivo es superar el examen con las notas más altas posibles. Pues 
bien, al no prever el Gaokao ningún ejercicio de evaluación oficial de la 
competencia comunicativa, en las aulas de enseñanza secundaria de inglés en 
China no será factible encontrar ninguna clase que se lleve a cabo con un 
método puramente comunicativo. 
• Las condiciones y la relación entre la oferta y la demanda de plazas de los 
centros de enseñanza (Larsen-Freeman, 2008: x) determinan aspectos como 
la ratio entre profesores y alumnos, la disponibilidad de fondos y equipos 
educativos, las características de los espacios en que se desarrolla la 
enseñanza (aulas, salón de actos, sala de reuniones, etc.), el plan curricular, la 
organización y distribución temporal de las clases, los objetivos particulares 
del centro de enseñanza, etc. Volvamos, a este respecto, otra vez a la 
situación de China. Durante la enseñanza básica, los profesores de segundas 
lenguas, en muchas ocasiones, tienen a su cargo a grupos de unos 60 alumnos. 
Por lo que respecta a los profesores de la asignatura Inglés Universitario, 
presente en casi todas las universidades chinas, estos suelen dar clases a 
grupos de más de cien alumnos. Si a ello se añade la obligación de seguir un 
plan curricular determinado, de nuevo nos topamos con el problema de que la 
aplicación de los métodos comunicativos, entre otros, resulta muy difícil o 
incluso imposible en muchas situaciones. 
                                                
106 La agrupación y el proceso de admisión del Gaokao (la “selectividad” o prueba de acceso a la 
enseñanza superior en China) se divide generalmente en 6 escalas, según establece el Ministerio de 
Educación de la República Popular de China, así que el orden de admisión se emplea según las escalas, a 
saber: licenciatura anticipada (para universidades o carreras específicas como las de artes, deportes, para 
la Policía y el Ejército, etc.), primera escala de licenciatura, segunda escala de licenciatura, tercera escala 
de licenciatura, primera escala de diplomatura y segunda escala de diplomatura. Generalmente, excepto la 
licenciatura anticipada, cuanto mejores notas tiene un estudiante, mayor número de admisiones recibirá 
de universidades de la escala superior, es decir: las universidades de la primera escala de licenciatura 
tienen el derecho de elegir primero sus alumnos y viceversa, los alumnos con mejores notas tienen 
prioridad para solicitar plaza en las universidades de la primera escala de licenciatura y, cuando se 
agotasen las posibilidades en estas, seguir con las de la segunda escala de licenciatura. Entonces, de algún 
modo, podemos decir que, por lo general, los alumnos de la primera escala de licenciatura tienen más 
capacidad para el estudio que los de la segunda escala, y así sucesivamente. Para conocer con más 
detalles el sistema educativo de China, véase Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2006: 120-123; 
2007: 129-133; 2009: 141-145; 2012: 172-178; 2014: 156-162). 
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• Por último, la formación que hayan recibido los profesores y las 
convenciones sociales en lo que respecta a la relación que, en cada contexto 
sociohistórico específico, es esperable que se establezca entre los alumnos y 
su profesor (Larsen-Freeman, 2008: ix-x) también influyen en las decisiones 
relativas a la selección de un determinado método, para las que, naturalmente, 
se tienen también en cuenta las teorías educativas, lingüísticas, etc., con las 
que estos profesores hayan tenido oportunidad de familiarizarse, bien durante 
su formación académica, bien a partir de la consulta de los libros o manuales 
disponibles en el mercado editorial inmediato. Uno de los propósitos 
fundamentales en la formación de profesores es ayudarles a hacer explícitas 
las ideas tácitas e implícitas que ya tengan sobre la enseñanza, y que hayan 
podido generarse a partir de su experiencia directa con los alumnos (Shulman 
1987; Freeman 1991). Sin embargo, el concepto de método, como 
mencionamos antes, margina el papel del profesor, que, a pesar de contar con 
una formación didáctica específica, se puede ver impelido por el sistema a 
seguir un método de enseñanza determinado, sea este apropiado para su aula 
o no. 
 
2.3.1 El método eclético  
 
Teniendo en cuenta los diferentes factores examinados en el epígrafe anterior, 
podemos asumir que, para cada situación particular de la enseñanza, un profesor 
siempre modela el método según su propio “entendimiento, creencias, estilo y nivel de 
experiencia”107 (Larsen-Freeman, 2008: x). Y ello porque, incluso en el caso de que el 
profesor en cuestión haya adoptado el mejor método posible para el curso en general, el 
que a su modo de ver es el más “correcto y adecuado”, este no puede resolver todos los 
problemas e incidencias de la práctica ni encajar perfectamente, sin necesidad de 
modificación alguna, en todo tipo de contextos, independientemente de las diferencias 
sociales, políticas, culturales, institucionales, etc., que tales contextos presenten 
(Larsen-Freeman, 2008: xi). De ahí que los profesores, desde el saber hacer del que los 
dota su profesionalidad y la experiencia adquirida durante el desempeño de su labor 
docente, y conociendo mejor que nadie la situación particular de enseñanza-aprendizaje 
                                                
107 En el original: “understanding, beliefs, style and level of experience” (la traducción es nuestra). 
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a la que se enfrentan, elaboren, poco a poco, un método peculiar y propio de enseñanza, 
que solemos llamar método eclético o método combinado.  
No existe ninguna definición clara y científica del método eclético, ni de las reglas y 
normas de selección y combinación a la hora de formar un método así llamado. Sin 
embargo, muchos investigadores (Wilkins, 1980; Robinett: 1981; Close, 1981, apud 
Rao, 2000; Widdowson, 1990; Stern, 1992; Kumaravadivelu, 2008) han afirmado su 
existencia y se trata de una idea que encontró una extraordinaria acogida en China a 
partir de los años 80 del siglo pasado (Zhang / Zhang, 2000: 100), hasta el punto de que 
algunos investigadores la consideran una de las tendencias más importantes en cuanto al 
desarrollo de los métodos de enseñanza de LE en China, en paralelo con la propensión 
al pluralismo metodológico (Chang, 2006: 3; Tong, 2009: 147; Marco Martínez / Lee 
Marco, 2010: 11). Li (1983), Hu (1983), Li (1989), Fan (1999) y Tong (2009) 
interpretan el método eclético como el resultado de una selección flexible de las teorías, 
las técnicas, los procesos, etc., más adecuados para una situación concreta de enseñanza 
de LE, realizada a partir de un análisis de los elementos más relevantes del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y de la situación particular. Sin embargo, ninguna de sus 
descripciones llega a precisar la forma y el contenido de este tipo de análisis ni las 
normas que regulan la selección efectuada.  
Para resolver esta imprecisión, el profesor Rao (2000) propone una posible plantilla 
de análisis108, organizada en tres columnas (tabla 2.7), en las que se precisan los 
elementos que componen un curso de LE, los problemas que hay que tener en cuenta 
concretamente y las normas y teorías que los profesores deben tomar como referencia. 
Rao propone la elaboración del método eclético a través de cinco elementos en el 
proceso de enseñanza de LE, a saber: los objetivos principales del curso, el contenido de 
la clase, las actividades realizadas, las influencias exteriores, como los equipos 
educativos, y la evaluación.  
De acuerdo con este autor, el profesor debe buscar el equilibrio entre tres dicotomías 
para la determinación de los objetivos: la que se establece entre la comprensión y la 
                                                
108 En realidad, la plantilla ofrecida por el profesor Rao (2000) es bastante imprecisa, por cuanto se limita 
de presentar la tabla que traducimos abajo sin dar más explicaciones. Pero siendo la única plantilla que 
podemos encontrar para localizar posibles pautas en la elaboración de los métodos ecléticos, nos parece 
que merece la pena mencionarla aquí. Pese a habernos puesto en contacto con el autor, no hemos podido 
conseguir más informaciones directas sobre la plantilla porque él mismo ha dejado de trabajar con ella, 
así que en algunas ocasiones, la completamos con nuestra opinión para que tenga una fluidez en la lectura. 
Al final de la presentación, haremos también una serie de críticas sobre esta plantilla. 
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producción de la lengua meta (¿las prácticas de compresión y producción se realizan 
conjuntamente o por separado?), la que concierne a la corrección y la fluidez (¿hasta 
qué nivel se exige más la corrección y hasta qué nivel se exige más la fluidez?, 
¿corregimos directamente los errores de los alumnos?), y la que se refiere a la 
disyuntiva de aprender la LE a través de la formación de hábitos y/o a través de las 
premisas de las perspectivas cognitivas109 (¿enseñamos a los alumnos a través tanto de 
la formación de hábitos como de los fundamentos de los enfoques cognitivos?, ¿cuándo 
se los pone en consideración?, ¿cuánto tiempo se necesita para la formación?). Para la 
primera dicotomía, el profesor debe tener en cuenta la edad y las necesidades de los 
alumnos; la segunda depende del tipo de actividades y la tercera, del nivel lingüístico 
que tengan los alumnos.  
A la hora de determinar las formas de organizar el contenido de la clase, según la 
propuesta de Rao (2000), debemos tomar en consideración cuatro aspectos: 1) tener en 
cuenta el objetivo del curso, la edad de los alumnos y el tiempo disponible en el aula 
para determinar, de acuerdo con estos factores, la prioridad de la enseñanza del lenguaje 
oral o escrito, 2) considerar las posibilidades y/o limitaciones del centro de enseñanza, 
de acuerdo con las cuales se decidirá si seguir o no un plan curricular específico a la 
hora de determinar el contenido, 3) plantearse la pertinencia de llevar a cabo o no 
evaluaciones del contenido y de la programación didáctica110  dependiendo de la 
motivación y las necesidades de los alumnos y, por último, 4) decidir si usar o no la 
lengua materna para la explicación de los contenidos (¿en qué porcentaje se va a usar la 
lengua materna?, ¿cuándo y cómo se usa?) según la edad y las necesidades de los 
alumnos y los equipos de educación con los que contemos en el centro de enseñanza.  
Para determinar en detalle las actividades concretas que se realizarán en la clase, y 
dependiendo del nivel y de las capacidades lingüísticas de los alumnos, así como de sus 
necesidades, Rao sugiere, 1) introducir actividades para enseñarles técnicas de 
adquisición / aprendizaje, 2) decidir el porcentaje del currículo que se va a dedicar a 
dichas actividades y 3) estipular las formas de participación de los alumnos. Este mismo 
autor también considera que es importante recurrir al apoyo de materiales auditivos y al 
                                                
109 Rao (2000) no ha especificado en su trabajo en qué consisten estos aspectos cognitivos, de modo que 
entendemos que se refiere a aprender la lengua a través de las estrategias cognitivas de Oxford (1990) o a 
enseñar la lengua según las teorías cognitivistas (cf. supra. 1.1 y 2.2.1.2) 
110 Esta expresión refleja nuestra propia interpretación de la propuesta de Rao (2000). Lo que este autor 
consigna en la primera columna de tabla original es 评分/不评分, que literalmente se traduce como dar / 
no dar notas. Y en la segunda columna menciona literalmente lo que ponemos en la tabla 2.7. 
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uso de ordenadores siempre que el tipo de actividades y la motivación de los alumnos 
así lo aconsejen. Por último, con respecto a la evaluación, la plantilla de Rao contempla 
dos grandes posibilidades: la evaluación de los alumnos que realice el profesor y la 
autoevaluación que los propios alumnos lleven a cabo. Para la delimitación de las tareas 
de evaluación particulares que se programen, se deberá tomar en consideración tanto el 
tiempo que se vaya a dedicar a hacerla, como el momento del curso en que se pongan en 
práctica, o la frecuencia y el objetivo de su realización, las normativas de referencia y su 
formato, que dependerá, entre otras cosas, de si comprenden pruebas de varias 
competencias y de si habrá o no retroalimentación después de dichas evaluaciones.  
Decisiones fundamentales en la 
enseñanza-aprendizaje de LE  
Cuestiones clave para la 
planificación de la enseñanza-
aprendizaje en el aula 
Normas y teorías de referencia 
Objetivos principales:    
Comprensión / producción ¿Se practica conjuntamente o 
por separado? 
Edad y necesidades de los 
alumnos 
Corrección / fluidez ¿Hasta qué nivel (se exige la 
corrección / fluidez)? ¿Se 
corrige o no? 
Tipo de actividades 
Formación de hábitos / 
cognición 
¿Se considera usar la formación 
de hábitos y los presupuestos de 
los enfoques cognitivos como 
fundamentos simultáneos de la 
enseñanza? ¿Cuándo se toman 
en consideración los hábitos y 
los presupuestos de los enfoques 
cognitivos? ¿Cuánto tiempo se 
necesita (para la formación)? 
Nivel que alcanzan los alumnos 
Contenido de la clase:   
Lenguaje oral / lenguaje escrito ¿Cuál tiene la prioridad en la 
enseñanza? 
Objetivo, edad, tiempo 
(disponible en la clase) 
Con / sin plan curricular ¿Qué se enseña? Limitaciones del centro de 
enseñanza 
Con / sin evaluación ¿Qué se enseña? ¿Cuándo se 
enseña? 
Motivación y necesidades de los 
alumnos 
¿Hay uso de la lengua materna?  ¿Qué porcentaje de lengua 
materna se usa? ¿Cuándo y 
cómo se usa? 
Edad y necesidades d los 
alumnos, características del 
equipo educativo del centro 
Actividades en la clase:   
Técnicas de adquisición / 
producción 
¿A través de qué tipo de 
actividades? 
Nivel de la lengua meta de los 
alumnos 
Adquisición / aprendizaje ¿Qué porcentaje ocupa cada 
uno? 
Capacidad y motivación de los 
alumnos 
Participación de los alumnos ¿Cómo hacer a los alumnos 
participar activamente? 




Asistencias exteriores:   
Apoyos auditivos  ¿Cuándo, por qué y cómo se 
usan? 
Tipo de actividades 
Recursos que precisan el uso de 
ordenador 
¿Cuándo, por qué y cómo se 
usan? 
Motivación 
Evaluación:   
Estándar / no estándar ¿En qué norma se basa? 
¿Cuántas veces se hace? 
¿Cuándo se hace? 
Nivel de (evaluación) 
multidisciplinar, utilización de 
feedback 
Autoevaluación ¿Cuándo, por qué y cómo se 
usa? 
Nivel de (evaluación) 
multidisciplinar, utilización de 
feedback 
Tabla 2.7. Normas de uso del método eclético, traducido y adaptado a partir de Rao (2000: 41) 
En la aplicación de este modelo, Rao, basándose en la realidad de la enseñanza de 
LE de China, se centra principalmente en la combinación de aspectos relacionados con 
el método gramática-traducción y con el método comunicativo, combinación muy 
común en la creación de métodos ecléticos 111  para su utilización con alumnos 
sinohablantes (Zhou, 1994; Chen, 1997; Huang, 2000; Zhang / Zhang, 2000; Han, 2002; 
Zhang, 2009). Dicha combinación asume, por lo general, una visión dicotómica en la 
que se separan las tareas de enseñanza de los conocimientos lingüísticos y las tareas de 
práctica de la producción lingüística. Así pues, los alumnos deben entender, en primer 
lugar, a través de análisis gramaticales, cómo está configurada la gramática de la lengua 
meta y solo en un segundo momento aprenden a aplicar tales conocimientos por medio 
de una gran cantidad de ejercicios de comprensión y de producción lingüística (Rao, 
2000: 41).  
Por nuestra parte, entendemos que el trabajo de Rao (2000) constituye un intento 
loable de ofrecer un patrón básico de los diferentes factores que se deben tener en 
cuenta para el diseño de métodos ecléticos, pero nos parece que su propuesta tiene la 
desventaja de ser bastante imprecisa y muy incompleta. Primero, porque los términos 
que se utilizan en la plantilla que hemos reproducido en la figura 2.7 o bien no están 
definidos con claridad, o bien se definen al margen de los usos establecidos en el ámbito 
de las teorías sobre la ASL. Esto ocurre, por ejemplo, con su tratamiento exclusivo de la 
comprensión y la producción como capacidades o competencias de la LE y su inclusión 
de ambos conceptos dentro de los objetivos de la clase, olvidando, pues, con ello, el 
importante papel que las teorías sobre la ASL otorgan a la compresión, en la medida en 
                                                
111 Otro método eclético muy común en China consiste en la combinación del método audiolingüístico y 
el método comunicativo (Wu, 1995; Ding, 2006; Zhang, 2007; Shen, 2009; Zhao, 2010). 
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que la barajan entre las condiciones necesarias para conseguir la adquisición112. 
Segundo, en la propuesta de Rao no se listan todos los elementos relevantes, ni todos 
los problemas que debemos tener en cuenta ni todas las posibles normas de referencia; 
de ahí, por ejemplo, que a la hora de decidir el contenido de la clase solo tome en 
consideración el lenguaje oral / escrito, sin mencionar los contenidos socioculturales, 
sociolingüísticos, etc.  
Pese a problemas como los que acabamos de mencionar, y pese a que Rao no ha 
querido continuar trabajando en esta línea, dado que su propuesta es la única plantilla 
sistemática de la que disponemos en China a propósito de la creación de métodos 
ecléticos, su influencia en nuestro país ha sido grande (Jia, 2011; Luo, 2012; Wang / 
Cui, 2014; Yu, 2015, etc.). En efecto, la fecha de publicación de los trabajos que se 
hacen eco de las sugerencias de Rao constata que el método eclético sigue estando de 
moda en China y, según algunos investigadores (Wang, 2001; Fang, 2004), esta va a 
continuar siendo la tendencia mayoritaria de las investigaciones metodológicas en 
China por su flexibilidad (evita las restricciones de ceñirse a un único método en 
particular) y practicidad o facilidad de aplicación.  
Sin embargo, para nosotros, el método ecléctico tiene una limitación irreparable, 
incluso mortífera. Como analizamos en el apartado 2.2, todos los métodos que 
conocemos están basados en teorías distintas (Huang, 2000: 74), y a veces contrarias 
entre sí, por lo que generalmente, si se tienen en cuenta sus bases teóricas, resulta muy 
difícil conciliar diferentes métodos. Ahora bien, son precisamente las teorías las que dan 
fundamento a las planificaciones curriculares de los métodos y las que se esgrimen a la 
hora de decidir qué concepto de lengua se toma como base, cómo han de comportarse, 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, los profesores y los alumnos, qué tipo de 
técnicas de enseñanza se usan, cómo se elaboran los exámenes, en qué consiste el éxito 
del aprendizaje, etc. En este sentido, al no disponer de una base teórica coherente, la 
creación de cualquier método ecléctico se limita a la mera combinación de técnicas y de 
actividades de enseñanza de LE. Esto puede conllevar una cierta dificultad a la hora de 
ponerlo en práctica, así como favorecer la introducción de técnicas o actividades por 
simple capricho del profesor y hacer aumentar las quejas o la insatisfacción de los 
alumnos. Además, peor aún, los profesores que usan el método eclético no cuentan con 
                                                
112  Recuérdese, a este respecto, la importancia, ya mencionada en § 1.1.2 supra sobre el input 
comprensible, el input comprendido, el output comprensible, etc.). 
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ninguna teoría, regla ni norma madura para su creación, sino que se basan solamente en 
su experiencia y su reacción inmediata a las necesidades del aula (Stern, 1992: 11; Tong, 
2009: 147). Esto implica que no cuente con respaldo científico alguno y que no haya, 
por tanto, ninguna garantía sobre su adecuación y eficacia, lo cual comporta, en 
consecuencia, una gran irresponsabilidad hacia los alumnos. A este respecto, 
Widdowson declara directamente que “if by eclecticism is meant the random and 
expedient use of whatever technique comes most readily to hand, then it has no merit 
whatever” (1990: 50). Teniendo esto en cuenta, para la búsqueda de una nueva salida en 
lo que se refiere a los métodos, orientaremos a continuación nuestra mirada a otra 
tendencia en este ámbito, el postmétodo. 
 
2.3.2 Las concepciones postmétodo 
 
Vistas las limitaciones que presentaba el concepto de método, algunos especialistas 
del ámbito de la teorización sobre la enseñanza de LE han optado, recientemente, por 
otro camino: romper con el propio concepto de método y crear una nueva visión de la 
enseñanza de LE. Por citar solo a algunos de estos teóricos, nombraremos a 
Kumaravadivelu (1994, 2001, 2002, 2003), Brown (2002b), Bell (2003), Zheng y Chen 
(2007), Dong (2008) y Chen (2009). De todos ellos, Kumaravadivelu es, sin ninguna 
duda, el principal representante de esta nueva tendencia. Aunque Stern (1992) y 
Alwright (1993) presentaron modelos de esta postura postmétodo antes que 
Kumaravadivelu, ninguno de los dos proporcionó una definición lo suficientemente 
clara de esta corriente, algo en lo que coinciden también algunos de los otros autores 
mencionados arriba. Por este motivo, en lo que sigue nos centraremos, 
fundamentalmente, en el punto de vista de Kumaravadivelu sobre el postmétodo. 
Como se ha señalado ya, la existencia del postmétodo se basa en la intención de 
superar las limitaciones que presentaba el concepto de método. Así pues, a diferencia de 
los modelos de enseñanza-aprendizaje basados en un método, que se fundamentaban en 
determinadas teorías sobre la adquisición de conocimientos lingüísticos, los defensores 
del postmétodo ponen el acento en la propia aula de LE (Kumaravadivelu, 1994: 29), 
porque ven las situaciones de enseñanza-aprendizaje como una realidad de conjunto 
conformada por el profesor, los alumnos, los recursos docentes disponibles y los 
requisitos provenientes de las premisas educativas, lingüísticas e institucionales, etc., 
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dentro de un contexto concreto. Las diferencias entre ambas posturas se manifiestan 
también en el hecho de que las propuestas de métodos concretos adoptan una óptica que 
va de arriba abajo, ya que los principios de cualquier método determinado se desarrollan 
bajo las directrices de ciertas teorías, mientras que las visiones postmétodo se declaran 
partidarias de un enfoque de abajo arriba (cf. Kumaravadivelu 2003: 33 y Bell 2003: 
332), en la medida en que, tal como declara Kumaravadivelu (ibid.), “the postmethod 
condition empowers practitioners to construct personal theories of practice…[and] 
enables practitioners to generate location-specific, classroom-oriented innovative 
strategies”113.  
Por otra parte, aunque Kumaravadivelu (2008) anuncia la muerte del método, 
tampoco podemos afirmar con rotundidad que el postmétodo consista en la negación 
completa de aquel. Al contrario, en consonancia con la matización que acabamos de 
proponer, estamos de acuerdo con Wei (2015: 35) en que los métodos sirven como 
inspiración y fuente de técnicas de enseñanza, e incluso como “fertilizantes” del 
postmétodo, en sintonía con el que Kumaravadivelu (2001, 2003, 2008) considera el 
segundo parámetro del sistema tri-dimensional de la pedagogía del postmétodo, el de 
practicidad.  
Kumaravadivelu toma el postmétodo como un sistema tri-dimensional que está 
constituido por tres parámetros pedagógicos: la particularidad, la practicidad y la 
posibilidad. En relación a lo que mencionamos en el párrafo anterior y en un sentido 
amplio, el parámetro de la practicidad está relacionado con la “relación entre teoría y 
práctica” (Kumaravadivelu, 2008: 172; la traducción es mía). En el campo de la 
pedagogía y la teorización didáctica, por ejemplo, los métodos que se proponen suelen 
presuponer situaciones muy generales, en muchos casos también ideales y 
excesivamente uniformes en comparación con la diversidad real del aula. En 
consecuencia, para su puesta en práctica en un aula concreta, los profesores (a quienes 
hemos visto que Kumaravadivelu considera como los practicantes de la teoría) deben 
ajustarla a sus propias necesidades y propósitos basándose, por un lado, en las 
directrices teóricas y científicas que decidan adoptar como guías y, por otro lado, en su 
                                                
113 Con todo, dado que los profesores que construyan las teorías personales a las que se refiere 
Kumaravadivelu en esta cita no viven ajenos ni a las teorías sobre adquisición lingüística y sobre 
enseñanza-aprendizaje de segundas lenguas ni a los enfoques metodológicos desarrollados a partir de 
tales teorías, sino que probablemente vertebran sus propias estrategias y prácticas sobre el trasfondo de 
ellas, creo que sería más acertado hablar no de una estricta direccionalidad de abajo arriba en este caso, 
sino de una complementación entre las dos direcciones posibles.  
144 
 
propia experiencia de enseñanza. Para lo primero, las diferentes aproximaciones 
postmétodo ofrecen sistemas objetivos de evaluación y valorización (Zhou, et al., 2008: 
58) que ayudan a los profesores a teorizar su práctica (Edge, 2001: 6), y en cuya 
aplicación, como señalábamos hace un momento, no podemos sino detectar una relación 
entre las teorías sobre la enseñanza de LE y la práctica. Sin embargo, en sentido estricto, 
la practicidad a la que se refiere Kumaravadivelu tiene que ver, sobre todo, con lo 
segundo: las acciones y las reflexiones que lleven a cabo los profesores 
(Kumaravadivelu, 2008: 173) a partir de su “sense of plausibility” (cf. Prabhu 1990: 
172), su “ethic of practicality” (Hargreaves 1994: 12) o del “sense-making” del que 
habla van Manen (1977), expresiones todas ellas similares para poner de relieve cómo 
todo gira en torno a la habilidad que tenga el profesor para percibir qué funciona y qué 
no funciona con sus alumnos en un contexto concreto. Por eso, y en relación con el 
parámetro de la particularidad (Kumaravadivelu 2001: 538-540), este autor destaca la 
importancia que en la formación de los profesores tiene el haber recibido una 
“formación lingüística sensible al contexto”114 (Kumaravadivelu, 2008: 172). En otras 
palabras, de acuerdo con Kumaravadivelu, cualquier postmétodo “must be sensitive to a 
particular group of teachers teaching a particular group of learners pursuing a particular 
set of goals within a particular institutional context embedded in a particular 
sociocultural mileu” (Kumaravadivelu, 2001: 538).  
Muchos profesores chinos consideran que los métodos provenientes del extranjero no 
se adaptan bien a las situaciones de enseñanza-aprendizaje concretas que son habituales 
en China (Zhou et al., 2008: 58), y por eso tienden espontáneamente, y al margen de 
cualquier guía teórica, a la creación de métodos eclécticos en sus prácticas (cf. supra § 
2.3.1). El parámetro de practicidad por el que hemos visto que aboga Kumaravadivelu 
responde justamente a esta necesidad a través del énfasis en la comprensión del 
contexto local y la experiencia personal de los profesores. Otro de los parámetros 
postulados por este autor, el de posibilidad, también presta atención a estos dos factores. 
No en vano, cuando un profesor se encuentra en el aula, sus acciones están reguladas 
tanto por sus propias experiencias de aprendizaje y enseñanza como por “[the] broader 
social, economic, and political environment in which they grow up” (Kumaravadivelu, 
2008: 174), así como, naturalmente, también por el lugar donde se imparten las clases. 
Dicho en otras palabras, el profesor no puede abstraerse del contexto local en el que se 
                                                
114 Texto original en inglés: “context-sensitive language education”. 
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mueve, sino que está obligado a considerar únicamente lo que tal contexto le permite 
hacer, y que, de nuevo en el caso de China, impediría considerar una discusión sobre las 
ventajas y desventajas del socialismo y el capitalismo como un tema apropiado para una 
clase de LE, y que dejaría también fuera del aula temas como la existencia de fantasmas, 
o la cuestión de la religión115, etc. En cualquier caso, las consideraciones relativas al 
parámetro de la posibilidad de Kumaravadivelu no deberían hacernos renunciar por 
completo a las oportunidades de formarse una nueva identidad o de adoptar una nueva 
ideología lingüística que la enseñanza de LE brinda a los aprendices116.  
A modo de resumen, podríamos cerrar este epígrafe concluyendo que la enseñanza 
de LE desde un punto de vista postmétodo consiste en un diseño pedagógico que da a 
sus practicantes una suma flexibilidad e insiste en considerar las posibilidades de 
adaptación al contexto local existentes, reconociendo siempre las experiencias, 
iniciativas y capacidades profesionales de los protagonistas del proceso de enseñanza-
aprendizaje, con el objetivo de potenciar prácticas de desarrollo sostenible entre la 
pedagogía de postmétodo, el profesor y los alumnos, y de mantener una interacción 
dinámica entre los sujetos que determinan la comunicación (el profesor, los alumnos y 
los hablantes de la lengua meta y materna), el aula de LE y las sociedades (de la lengua 
meta y materna).  
 
2.3.3 Modelos de postmétodo 
 
Presentamos a continuación cuatro modelos reveladores de la corriente postmétodo: 
el marco práctico exploratorio de Allwright (1993, 2003), el currículo de Stern (1992), 
las macroestrategias de Kumaravadivelu (1991, 2013) y el enfoque de principios de 
Brown (1994, 2000, 2002). 
 
                                                
115 Esto no significa que no sea apropiado tratar en China de temas culturales como la Navidad, o 
explicarles a los alumnos la historia de la religión en España desde un punto de vista lo más objetivo 
posible. A lo que me refiero es a que carecería por completo de sentido tratar de utilizar estos temas para 
hacer proselitismo religioso con ellos. 
116 Y es que, como destaca Hymes (1972), la clase de LE no se limita a proporcionar a los alumnos una 
serie de conocimientos lingüísticos y a fomentar su desarrollo de las diversas competencias implicadas en 
el proceso de adquisición de una L2, sino que la enseñanza de la lengua y su uso en diferentes sectores y 
grupos sociales y culturales (Kroskrity, 2000: 8-12) permite a quienes se hallan inmersos en tales 
prácticas reflexionar sobre su identidad tanto en la sociedad de la lengua meta como en la de su lengua 
materna, y sobre cómo debe expresarse en las dos. 
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 El marco práctico exploratorio (EP) de Allwright 2.3.3.1
 
El marco práctico exploratorio de Allwright, que tiene su origen en las reflexiones 
que sobre su investigación y su enseñanza académica (Kumaravadivelu, 2008: 194) hizo 
este autor en un libro de 1991 escrito en colaboración con Kathi Bailey (Allwright / 
Bailey, 1991), guarda una cierta similitud con la enseñanza basada en la investigación 
(learning-teaching as enquiry) de Schwab117 (Schwab, 1962), quien la divide en dos 
niveles: la exploración e investigación que tienen como objeto la discusión y 
producción de conocimientos científicos y la exploración e investigación cuyo objeto es 
el propio proceso de enseñanza y aprendizaje de tales conocimientos (ibid.: 65). En 
cierta medida, podemos decir que Allwright define la enseñanza exploratoria de una 
manera similar a como lo hace Schwab, en tanto en cuanto considera, como él, dos 
niveles, al hablar no solo de “teaching that not only tries out new ideas” (aquí 
tendríamos en primer plano al conocimiento), sino también del imperativo “learn as 
much as possible from doing so” (Allwright, 1993: 196), que podemos concebir como 
un proceso de reflexión sobre la propia actividad de enseñanza de nuevas ideas. Para la 
enseñanza exploratoria, los procesos de investigación de los científicos y los procesos 
de aprendizaje de los estudiantes son similares e indivisibles (Cui, 2004: 1); de ahí que 
se introduzca en el aula el primer tipo de procesos, de acuerdo con los cuales los 
alumnos aprenden, consiguen conocimientos y los aplican con el fin de resolver ciertos 
problemas bajo la dirección del profesor (Hao, 2005: 66). Esto responde a la 
preocupación central de Allwright, que es: 
A wish to offer a practical way of bringing the research perspective properly 
into the classroom, without adding significantly and unacceptably to teachers’ 
workloads, so as to contribute both professional development and to theory-
building within and across the profession (Allwright, 1993: 131).  
Para el cumplimiento de estos objetivos, Allwright establece los siguientes siete 
principios generales conformadores del marco práctico exploratorio, que reproducimos 
respetando la formulación inglesa original: 
Principio 1. Put “quality of life” first. 
                                                
117 Es una propuesta de filosofía y pedagogía de la enseñanza, bajo la influencia de Dewey, con la vista 
puesta más bien en la enseñanza de las ciencias, y no de manera específica para la enseñanza o el 
aprendizaje de la lengua. 
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Principio 2. Work primarily to understand language classroom life.  
Principio 3. Involve everybody. 
Principio 4. Work to bring people together. 
Principio 5. Work also for mutual development. 
Principio 6. Integrate the work for understanding into classroom practice.  
 Corollary to Principle 6: Let the need to integrate guide the conduct of 
the work for understanding.  
Principio 7. Make the work a continuous enterprise.  
 Corollary to Principle 7: Avoid time-limited funding.  
(Allwright, 2003: 128-130). 
Para Allwright, la “quality of life” (que podríamos traducir como condición de 
veracidad, o de realismo, o condición de vinculación de la práctica docente con la vida 
real) que se enuncia en el primero de sus principios —y que parece aflorar también en el 
segundo— es más importante que la eficiencia instructiva, que la “quality of work” 
(Allwright, 2003: 119), que quedaría englobada por aquella, en tanto en cuanto “work is 
a part of life, or an attitude to it, not an alternative” (ibid.: 120). En su opinión, el buen 
entendimiento de la condición de vinculación de la práctica docente con la vida real 
“provide a good foundation for helping teachers and learners make their time together 
both pleasant and productive” (ibid.: 114). Por eso, para Allwright, asegurar este 
entendimiento es mucho más importante que “developing ever ‘improved’ teaching 
techniques” (ibid.). El concepto de “quality of life” es bastante complejo, así que no 
resulta sencillo concretar con palabras un significado aislable del propósito que guía al 
marco práctico exploratorio en su conjunto, que no es el de proponer actividades 
alternativas a las que ya se suelen llevar a cabo en el aula, sino más bien un modo 
diferente de entendimiento. En este sentido, de acuerdo con Allwright, el marco práctico 
exploratorio sirve, fundamentalmente, para ofrecer: 
Suggestions for linguistically productive ways of developing classroom 
understandings, by finding classroom time for deliberate work for 
understanding, not instead of other classroom activities but by exploiting 
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normal classroom activities for that purpose (Allwright, 2003: 121; la 
cursiva es nuestra). 
 Este entendimiento es en sí un proceso social (ibid.: 114), es decir, un proceso que 
requiere el trabajo mutuo y colaborativo de los participantes en el proceso de la 
enseñanza de LE.  
Tal trabajo mutuo y colaborativo se realiza a través del compañerismo (en inglés 
collegiality) que debe imperar en el centro de enseñanza, tal como se subraya en los 
principios 3, 4 y 5. Allwright presenta seis aspectos de esta, y se refiere asimismo a la 
colaboración entre profesores y alumnos, entre profesores de la misma institución, entre 
profesores y formadores de profesores y entre profesores e investigadores académicos, 
al tiempo que también enfatiza la camaradería y la jerarquía existentes dentro de la 
institución y las posibilidades de cooperación que haya en las asociaciones de 
profesores (ibid.: 131-135). Como es obvio, las formas de colaboración y las 
costumbres relativas al modo en que se manifiesta la colegialidad varían según la 
situación local, el instituto donde se trabaje, la asociación de la que se forme parte, e 
incluso según las políticas educativas que se practiquen en el país donde desempeñen su 
labor los profesores. Esto, sumado a los contenidos del principio 6, nos lleva a 
considerar la importancia de la contextualización en la filosofía del marco práctico 
exploratorio. 
El principio 6 se divide en dos niveles. Primero, el trabajo de la comprensión (work 
for understanding en la terminología de Allwright) surge de la necesidad de comprender 
la vida misma. De acuerdo con este autor, ni las investigaciones de los profesores ni las 
de los alumnos deben ser parasitarias de la vida que están tratando de entender, es decir, 
al encontrarnos con una incógnita no debemos ignorarla o simular no haberla visto. Por 
el contrario, el profesor debe captar la dificultad y aprovecharla para guiar a los 
alumnos a realizar los trabajos de entendimiento a través de actividades pedagógicas 
estándares sin la necesidad de interrumpir la clase. Segundo, estos trabajos de 
comprensión tienen que estar integrados en las prácticas del aula, es decir, el proceso de 
entendimiento forma parte de las prácticas de la clase (ibid.: 129-130). 
Como hemos visto en los dos párrafos anteriores, las incógnitas que desencadenan el 
trabajo de comprensión que Allwright considera imprescindible llevar a cabo provienen 
de la vida real y del contexto local singular donde se realiza la enseñanza de LE, de 
manera que la colaboración entre diferentes agentes del proceso educativo requeridos 
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especialmente por los principios 3, 4 y 5 también debe respetar las normas y costumbres 
locales. Allwright propone un tratamiento conjunto de lo global y lo local (Allwright, 
2000; 2003; 2005b) que daría respuesta a este problema tan complejo de combinar la 
teoría/los principios con la práctica, o la generalidad con la particularidad 
(Kumaravadivelu, 2008: 199).  
It was no longer worth looking for general solutions to general problems, 
because all ‘problems’ are reducible, ultimately, and in practice, to ‘local’ 
ones, and so require ‘local’ solutions, solutions that respect the uniqueness 
of all human situations, and of all humans (Allwright, 2006: 13). 
El autor presenta esta idea con un diagrama de circuito (tomado de Allwright, 2003: 
115) que se muestra abajo: 
 
Figura 2.4 La visión cíclica de la localidad y la globalidad de Allwright (tomado de Allwright, 2003: 
115) 
Este diagrama, en nuestra opinión, debería poder funcionar en una doble dirección y 
en círculo (véase la figura 2.5). Un investigador, que empieza resolviendo problemas 
más generales sobre la enseñanza de LE, en su investigación experimental y/o en su 
práctica, dirige esos principios generales a una acción concreta, la cual le obliga a 
pensar en problemas más locales, que podríamos considerar, además, también más 
realistas y que, más adelante, contribuyen a su investigación general y matizan, 
complementan o remodelan los principios teóricos globales de partida. Además, el 
círculo no se detiene en este paso, sino que prosigue por inercia, en una dinámica en la 
que lo global y lo local se modifican mutuamente hacia un estado concordante. En 
realidad, tanto si se es investigador como si se es mero practicante o ejecutor de 
determinadas teorías y principios, uno puede empezar desde cualquier punto de partida 
de este círculo y conseguir el estado concordante que termina teniendo lugar como 
consecuencia de la dinámica y la inercia descritas. Sin embargo, no debe pensarse que 
mantener tal dinámica y tal inercia de forma continua y sostenible sea una tarea fácil 
(recuérdese, en este sentido, lo postulado por el principio 7, supra). En la práctica, se 
necesita un plan concreto que asegure el cumplimiento de las diversas fases recogidas 




Figura 2.5 La visión cíclica de doble dirección de la globalidad y la localidad, basada en Allwright 
(2003: 115) 
Así pues, en la práctica, el marco propuesto por Allwright se subdivide en una serie 
de pasos específicos, cuya secuencia reproducimos a continuación, respetando, de 
nuevo, la formulación inglesa original:  
Step 1: Identify a Puzzle Area. 
Step 2: Refine Your Thinking about That Puzzle Area. 
Step 3: Select a Particular Topic To Focus Upon. 
Step 4: Find Appropriate Classroom Procedures to Explore It. 
Step 5: Adapt Them to the Particular Puzzle You Want to Explore. 
Step 6: Use Them in Class. 
Step 7: Interpret the Outcomes. 
Step 8: Decide on Their Implications and Plan Accordingly.  
(Allwright 2005b: 365-366, adaptado de Allwright, 1992: 15-19) 
Este proceso comprende, en general, tres partes, cuya secuenciación encaja 
perfectamente con el círculo representado en la figura 2.4 supra: primero, se impone, 
naturalmente, la identificación de un determinado tema de investigación vinculado con 
un ámbito que presente un conjunto de problemas o incógnitas lo suficientemente 
interesantes; en segundo lugar, es obligado desarrollar el proceso de investigación más 
pensar	  globalmente	  
actuar	  localmente	  pensar	  localmente	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apropiado para aplicarlo en el aula y, por último, se debe analizar el resultado y 
prepararse para seguir adelante.  
El marco práctico exploratorio de Allwright (con referencia al cual se emplean, en 
inglés, las siglas EP, que en español deberíamos invertir: MPE) guarda bastantes 
similitudes con la simulación global (SG) (véase con más detalle § 3 infra). El MPE 
enfatiza el requisito de dar cabida a la condición de veracidad o de realismo (en inglés, 
quality of life) dentro del aula, mientras que la SG da mucha importancia a la 
realización de acciones individuales y colaborativas dentro de cada grupo de 
aprendizaje e investigación. En ambos enfoques, todos los miembros del proceso de 
enseñanza-aprendizaje son relevantes. Igual que en el MPE, la SG también considera 
que el proceso de integrar las condiciones de veracidad o de realismo en el aula y el 
proceso de aprender algo haciéndolo es más importante que el propio trabajo o la 
actividad en sí misma. Y los dos comparten la idea de hacer de la enseñanza-aprendizaje 
de LE una carrera a largo plazo, de integrar el aprendizaje en el aula y fuera de ella. Así 
pues, como la simulación global adaptable (SGA) es una variedad de la SG que 
conserva las características de esta, generalmente podemos valernos del MPE como 
marco general para la SGA en su fase más desarrollada.  
Sin embargo, en la mayoría de los contextos de enseñanza-aprendizaje que nos 
encontramos en China (cf., a este respecto, para más detalle, § 4), y también en muchos 
otros países de Asia, la aplicación del MPE y de la SG es muy difícil, por no decir 
imposible. Por poner un ejemplo, para aquellos alumnos para quienes lo más importante 
de su aprendizaje de ELE sea obtener una calificación alta en el examen final que les 
ayude a solicitar tal beca o a conseguir tal título, la intención de mantener un 
aprendizaje durante toda la vida resultará difícil de cumplir. En estos contextos, antes de 
aplicar la SG o la SGA, habremos de llevar a cabo un proceso de formación, destinado 
tanto a los profesores como a los alumnos, que se centre tanto en el concepto de lengua 
como en la concepción de las dinámicas específicas de enseñanza-aprendizaje 
necesarias para la incorporación de estos enfoques, y tendremos que procurar hacernos 
con herramientas que faciliten la acomodación del MPE y de otros marcos similares a 
las situaciones concretas que nos encontremos en cada aula. Este proceso de formación, 
que podemos considerar parte de una primera fase de adaptación, se podría nutrir de las 




 El currículo de Stern 2.3.3.2
 
El currículo de Stern es un sistema de enseñanza de LE que intenta establecer una 
relación dinámica y dialéctica entre el contenido de la enseñanza y las estrategias usadas 
para su transmisión y que está basado en la realización de un análisis de necesidades, así 
como en la configuración de unos determinados objetivos de enseñanza y en el 
seguimiento del currículum establecido. Stern considera que la didáctica de la lengua 
está organizada en tres niveles: 
Figura 2.6 Niveles en la didáctica de la lengua de Stern (traducido al español a partir de Stern 1992: 5) 
Esta figura se puede leer de arriba abajo o viceversa, pero Stern, en Issues and 
Options in Language Teaching, alude siempre a la lectura de abajo arriba. Así, al 
desarrollar todos sus elementos constituyentes, Stern parte de los conceptos 
fundamentales de naturaleza teórica o filosófica que conforman la base del sistema para 
generar, a partir de ellos, directrices políticas o principios generales fundamentados en 
los conceptos teórico-filosóficos de partida, que dirigen, en última instancia, la 
realización de acciones concretas, tales como las actividades que se desarrollan en el 
aula y las tareas de observación.  
El diseño del currículo empieza por el análisis de necesidades (Richterich / 
Chancerel, 1977; Munby, 1978; Trim, 1980; Yalden, 1983), que incluye análisis del 
concepto de lengua, de las características de la sociedad, incluida la posición de la que 
la lengua objeto de enseñanza disfruta en dicha sociedad, así como de las características 
Nivel básico teórico o filosófico  
Conceptos fundamentales 
Nivel de las políticas educativas
Categorías generales de la enseñanza de lengua
Nivel de las acciones prácticas  
Actividades de enseñanza y aprendizaje 
comportamiento en el aula / observación en el aula 






de los aprendices, del proceso de aprendizaje y de las propias dinámicas de enseñanza 
(Stern, 1992: 23-25). Este análisis no solo se lleva a cabo con los alumnos, sino que 
también se somete a él al profesor, en la medida en que sus conceptos, sus presupuestos 
y sus ideas afectan directamente al contenido y a las estrategias de su labor docente. De 
aquí se colige que los profesores tienen la responsabilidad de mantener actualizados 
dichos conceptos, así como la de reflexionar sobre ellos con el objeto de formarse —y 
también de reformar— un conjunto de ideas propias sobre la enseñanza-aprendizaje de 
LE.  
Sobre la base del análisis, el profesor debe seguir adelante con el diseño del 
currículum y la definición de los objetivos del curso o de la asignatura, los cuales están 
intrínsecamente relacionados con el contenido, el proceso, las estrategias y los 
procedimientos de evaluación establecidos para la enseñanza. Stern comprende que la 
tipología de situaciones que es obligado considerar en relación con el diseño del 
currículum es múltiple y variada. Por un lado, los profesores diseñan el currículum para 
grupos de alumnos particulares, pero, por otro lado, en la propuesta de unos diseños u 
otros, los profesores también obedecen, necesariamente, a las reglas que para su 
elaboración dicta el sistema, y que proceden de las autoridades responsables de la 
educación en los ámbitos nacional, local, institucional, etc. (Stern, 1992: 42).  
En China, la mayoría de los casos está entre los dos extremos. El Ministerio de 
Educación de China establece un currículum general para cada nivel y cada asignatura 
del sistema de enseñanza. Y los órganos de educación locales, tales como los 
provinciales, municipales, etc., elaboran un currículo específico en función de sus 
necesidades. Por lo que respecta a los centros reglados de enseñanza, lo que se espera de 
ellos es que se limiten a seguir los currículos que reciben de las instancias superiores, en 
los que ya vienen definidos los objetivos generales de cada semestre, los materiales 
oficiales que se han de utilizar en la enseñanza, las formas de evaluación previstas e 
incluso la cantidad de tiempo que se aconseja que se dedique a cada asignatura.  
Tomemos el ejemplo de los dos currículos de enseñanza de ELE en el nivel de 
enseñanza universitario. Estos currículos son diseñados por un grupo de profesores 
reunidos especialmente para este fin, que forma parte de la Asociación China de 
Educación Superior (en chino: 中国高等教育学会), bajo la dirección del Ministerio de 
Educación de China. De este modo, todas las universidades del país que cuenten en sus 
planes de estudio con la titulación de Lengua y Literatura Hispánica están obligadas a 
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respetar las directrices generales de ambos currículos. Ahora bien, dado que su diseño 
por parte del Ministerio solo impone un marco general para la enseñanza de ELE, las 
diferentes universidades tienen la libertad de diseñar un currículum específico propio, 
que determine qué asignaturas específicas se impartirán durante los cuatro años de 
enseñanza previstos para estos estudios y que, una vez elaborado, deberá ser aprobado 
por el Ministerio de Educación y por las autoridades educativas locales.  
Por lo que respecta a los materiales, aunque existen una serie de manuales más o 
menos oficiales para la enseñanza de ELE en el nivel universitario, no son todos 
obligatorios. Así, por ejemplo, Español moderno (Dong / Liu, 2014)118 es el libro de 
texto que emplean casi todas las universidades, pero los manuales de lectura, de 
prácticas de comprensión oral, etc., no son de difusión tan uniforme como el primero.  
A la luz de las circunstancias descritas, el cometido de los profesores en todo este 
proceso de diseño del currículum se ve restringido a lo que concierne, únicamente, a la 
planificación y al desarrollo de los objetivos, los contenidos, los posibles materiales 
complementarios adicionales al uso del libro de texto mencionado y el proceso de 
enseñanza concreto de la asignatura que impartan en un número específico de grupos119.  
Antes de empezar a diseñar este último tipo de currículum, es esencial fijar los 
objetivos. Stern determina cuatro, relacionados con las metas previstas en cuanto a: 1) 
las competencias que se desea que desarrollen los alumnos, 2) los conocimientos que se 
prevea que alcancen, 3) las actitudes afectivas que se crea conveniente potenciar y 4) las 
transferencias que se estime oportuno potenciar, en la medida en que se considere útil, 
generalizar lo aprendido en una situación para poder aplicarlo a otras (Stern, 1992: 62-
99)120. Stern hace mucho hincapié en que la meta referida al desarrollo de unas 
determinadas competencias no es el único objetivo que persigue el aprendizaje de una 
lengua, e insiste en que la meta cognitiva, es decir, la relativa a la adquisición de ciertos 
conocimientos, no se debe dejar de lado a priori (ibid.: 29). Esta meta cognitiva tiene 
que ver con la asimilación de conocimientos e información sobre la lengua, la cultura y 
la sociedad metas, y requiere, para su cumplimiento, el desarrollo de ciertas estrategias, 
tales como: 
                                                
118 Este manual ha experimentado toda la historia del desarrollo del español en China continental. En este 
trabajo, vamos a mencionar varias versiones de este manual según diferentes contextos, son 
respectativamente las de los años 1964, 1991, 2007, 2014. 
119 Para más información, cf. infra § 4.3. 
120 Los términos que emplea Stern en inglés para estos cuatro objetivos son, respectivamente, proficiency, 
knowledge, affect y transfer. 
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Observing, discriminating and examining linguistic or socialcultural 
phenomena; gathering, sorting, and organizing information; storing and 
retrieving data; making, applying, and revising rules; problems-solving and 
reasoning; or relating the target language and culture to the source language 
and culture (Stern, 1992: 79). 
Más allá de esta segunda meta cognitiva del aprendizaje, este mismo autor entiende 
que la dimensión afectiva también debería ocupar un lugar importante en el aprendizaje 
de una lengua, que se plasmaría en la creación de “a positive outlook on the target 
language and culture, and the development of a favourable emotional set towards the 
self as learner of a particular language” (ibid.: 29). Esta tercera meta está relacionada 
principalmente con el proceso del aprendizaje. Cada aprendiz se acerca a la lengua que 
se ha propuesto adquirir con una cierta predisposición, que podemos determinar en el 
análisis de necesidades; luego, en el proceso de aprendizaje, se modifica esta actitud 
hacia la lengua meta, así como hacia su aprendizaje, su cultura y su sociedad. Al final, 
al terminar el curso, la experiencia que se haya tenido contribuirá a la conformación y el 
refuerzo de una imagen general y más o menos permanente que afectará a la actitud de 
cada discente no solo hacia la lengua meta en particular con la que se haya trabajado, 
sino hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras en general, así como al de sus 
componentes sociales y culturales (ibid.: 86; cf. también supra § 2.2.2.1.1). Así las 
cosas, los resultados de un proceso de enseñanza-aprendizaje particular se reflejarán, 
más allá de él, en que los alumnos se sientan animados a trasladar esta actitud positiva a 
otros ámbitos del aprendizaje de LE o impedirá, por el contrario, que deseen repetir la 
experiencia con otras segundas lenguas. Aquí entraría la última de las metas 
distinguidas por Stern: la meta de transferencia, que persigue generalizar, además de las 
actitudes positivas hacia el aprendizaje de LE que acabamos de mencionar, también 
otros aspectos –las técnicas del aprendizaje de las lenguas y los conocimientos 
adquiridos sobre el funcionamiento del lenguaje y de la cultura– de una determinada 
experiencia de aprendizaje de una LE en particular al aprendizaje de otras lenguas (ibid.: 
29). Ahora bien, no todas las situaciones de enseñanza-aprendizaje resultan igualmente 
propicias para el desarrollo simultáneo de las cuatro metas estipuladas. En cada caso 
particular, será el profesor, basándose en el análisis de necesidades que haya realizado 
previamente, quien tome la decisión de cuáles considerar entre los objetivos del curso y 
en qué grado hacerlo.  
156 
 
Volvamos ahora al proceso de planificación del currículum, respecto del cual Stern 
afirma que no es necesariamente rígido (ibid.: 45). Como el diseño del currículum se 
localiza en la etapa preparatoria del curso (ibid.: 46) y suele realizarse fuera de la 
situación real de la clase, su elaboración es fruto de una mezcla entre la imaginación de 
quien lo planifica y los resultados del análisis de necesidades. Como consecuencia de 
ello, la implementación del currículum tiende a dar problemas. Por eso, Stern aconseja 
considerar que la implementación es también, en un nivel de importancia similar al 
proceso de diseño, un proceso de desarrollo e investigación, susceptible de ir mejorando 
progresivamente a través de la llevada a cabo de evaluaciones formativas y 
acumulativas, de observaciones en clase, etc. (ibid.: 47). 
Una vez que se tiene el currículum establecido, determinar el contenido de la 
enseñanza es otra tarea inevitable. Stern subdivide su planificación, en el marco de la 
preparación de un plan de estudios multidimensional, en cuatro partes, que conciernen, 
respectivamente, a la lengua, la cultura, las actividades comunicativas y el desarrollo de 
unas habilidades generales para la adquisición de lenguas. Las dos primeras partes 
responden a la pregunta “¿qué se enseña?” en los siguientes términos: “the systematic 
study of language and culture” (ibid.: 103), mientras que la tercena contesta 
parcialmente a la pregunta “¿cómo se enseña?”, con la inclusión de actividades globales 
e integradas del uso de la lengua en contextos socioculturales. De acuerdo con Stern, es 
aconsejable planificar separadamente estos cuatro tipos diferentes de contenidos, así 
como hacerlo de manera que, en relación con todos y cada uno de ellos, se cumplan los 
objetivos correspondientes a los cuatro tipos de metas que mencionamos antes121. Así, 
los contenidos que trabajan la lengua, la cultura y las actividades comunicativas se 
relacionan más con los objetivos centrados en el desarrollo de determinadas 
competencias, de determinados conocimientos y de determinadas actitudes afectivas, 
mientras que el desarrollo de habilidades generales para la adquisición de lenguas se 
relaciona principalmente con las metas que Stern denomina de transferencia. Por otro 
lado, este mismo autor también sugiere la necesidad de contemplar, en la planificación 
de los diferentes contenidos, posibilidades de integrarlas de alguna forma, teniendo en 
cuenta, por ejemplo, que muchas de las actividades de enseñanza-aprendizaje que se 
programen pueden contribuir, simultáneamente, al desarrollo de varios de estos 
                                                
121 Es decir, correspondientes a las metas cognitivas, así como a las relativas a las competencias, las 
actitudes afectivas y a las transferencias. 
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diferentes tipos de contenidos (ibid.) El problema, sin embargo, es que no llega a 
ofrecer principios o estrategias concretas para poder propiciar dicha integración.  
En una clase real, además de relacionar orgánicamente los cuatro tipos de contenidos 
que hemos diferenciado, es preciso contar con una serie de estrategias para cumplir el 
proceso de enseñanza. En este sentido, en nuestra opinión, lo más creativo de todo el 
sistema esbozado por Stern es su idea de las estrategias tridimensionales que 
presentaremos a continuación. El término de estrategias, a diferencia del de técnicas —
que hace referencia a las acciones prácticas, específicas y de carácter procedimental 
destinadas a resolver problemas directos en el aula—, se refiere no tanto a ese tipo de 
acciones concretas para dilucidar asuntos concretos como a conjuntos flexibles de 
conceptos que representan cualquier lección útil que podemos extraer de la historia de la 
enseñanza de las lenguas pero que no perpetúan las rigideces y la estrechez dogmática 
del concepto de los métodos anteriores (ibíd.: 277), es decir, que aluden a una serie de 
procedimientos y políticas flexibles cuyo objeto es la resolución de problemas más 
generales que pueden ir apareciendo en el aula en cualquier momento durante el proceso 
de aprendizaje de LE. Una vez considerado esto, conviene advertir que el concepto de 
estrategias no está pensado como un subterfugio para evitar la noción de método, sino 
que, tal como se ha puesto de relieve por algunos de los autores que nos están sirviendo 
de referencia en este capítulo, rompe “the rigidities and dogmatic narrowness of the 
earlier methods concept” (Stern, 1992: 277; Kumaravadivelu, 2008: 187; cf. también § 
1.2.1 supra).  
Stern establece su marco poniendo el foco en las tres dimensiones más desarrolladas 
en el ámbito de la ASL (cf. §§ 1.1 y 2.1.1.2): primero, en la relación entre, por una parte, 
la lengua y la cultura materna (L1 / C1) y, por otra, entre la lengua y la cultura meta (L2 
/ C2); en segundo lugar, en la relación entre el aprendizaje analítico y el aprendizaje 
experiencial, y en tercer lugar, en la relación entre el aprendizaje implícito y el 
aprendizaje explícito. 
La primera dimensión, denominada, en inglés, Intralingual–Crosslingual Dimension, 
y que podríamos traducir al español como dimensión intralingüística-translingüística, 
está enfocada en cómo acomodar la relación entre L1 / C1 y L2 / C2 para maximizar la 
eficacia de la clase de LE (tabla 2.8). Por lo que se refiere a la historia del desarrollo de 
los métodos de enseñanza de LE, la evolución relacionada con esta dimensión se ha 
producido desde las técnicas translingüísticas hasta las intralingüísticas. Así, cuando el 
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método de gramática-traducción estaba en boga, las técnicas más utilizadas eran las 
translingüísticas. Más tarde, con el desarrollo de los métodos que se fueron sucediendo 
cronológicamente, desde el método audiolingüístico hasta los métodos comunicativos, 
se tendió cada vez más a la exclusión del uso de la L1 en el aula. Y, sin embargo, en 
realidad, “practicing teachers everywhere have rarely stuck rigidly to intralingual 
techniques” (Kumaravadivelu, 2008: 188). En relación con ello, Stern nos ofrece tres 
razones para defender por qué la L1 debería estar permitida en la clase de LE: primero, 
cuando aprendemos una segunda lengua, siempre partimos de la(s) lengua(s) que ya 
conocíamos, por ejemplo, la L1; segundo, siempre consideramos que nuestra L1 ofrece 
un marco de referencia para la L2; por último, el aprendizaje de una L2 es un desafío 
individual y personal en el que es necesario modificar muchas de las ideas procedentes 
de la L1 (Stern, 1992: 182-183). A la hora de decidir, para un curso concreto, si se 
aplica principalmente la estrategia intralingüística o la translingüística, el profesor debe 
basarse en los objetivos y los contenidos establecidos y determinados previamente. Sin 
embargo, decidir usar una de las dos no significa que vayamos a dejar la otra estrategia 
completamente de lado, sino que permitiremos su uso como apoyo que ayuda y facilita 
a los alumnos el entendimiento de la L2. En un curso enfocado a mejorar las 
competencias de los alumnos, uno puede deducir axiomáticamente que la estrategia 
intralingüística es necesaria. Pero la L1 también puede ayudar en el proceso en tanto en 
cuanto puede permitir, por ejemplo, relacionar fenómenos de la L2 con los de la L1 
(ibid.: 285). 
 
Uso de la L2 como sistema de referencia Uso de la L1 como sistema de referencia 
Inmersión en la L2 / C2 Comparación entre L1 / L2, C1 / C2 
Mantenimiento de la L2 separada de la L1  
No se recurre a la traducción de la L2 Sí se recurre a la traducción de la L2 
Método directo Método de gramática-traducción 
Co-ordinar el bilingüismo122 Combinar el bilingüismo  
Tabla 2.8 Estrategias de la enseñanza intralingüística y translingüística, a partir de Stern (1992: 279; la 
traducción es nuestra) 
                                                
122 El “coordinar el bilingüismo” (en inglés: co-ordinate bilingualism) consiste en marcar la diferencia 
entre la L1 y la L2, concretamente en las técnicas intralingüísticas, crear nuevo sistema de la L2 con sus 
vínculos y conecciones propios. Por el contrario, el “combinar el bilingüismo” (en inglés: compound 
bilingualism) significa usar el sistema de L1 como referencia para el aprendizaje-adquisición de L2 e 
intentar combinar los dos sistemas en uno generalizado. 
 Intralingüística                   Translingüística  




La segunda dimensión alude a las diferencias entre las estrategias analíticas y 
experienciales. Tal como expone Stern, el prototipo de estrategia experiencial “invites 
the learner to use the language for a purpose, and to focus on the message rather than 
any specific aspect of the code” (ibid.: 301), mientras que las estrategias analíticas 
ponen a los alumnos: 
In the role of an observer who looks at the language and culture from outside 
and pays attention to formal or functional features which are deliberately 
abstracted at least to some degree from the living context (Stern, 1992: 301). 
Como Stern admite las limitaciones de los dos tipos de estrategias, y dado que 
ningún teórico está en condiciones de afirmar que el uso exclusivo de una de las dos sea 
válido en todas las circunstancias (ibid.: 311, 321-322), este autor se inclina por apoyar 
la mezcla de ambas. En este sentido, y a partir de una serie de investigaciones (Rivers, 
1972; Higgs / Clifford, 1982; Harley, 1989; Brinton, et al., 1989), aconseja “an analytic 
component within a predominantly experiential approach”, porque, al hacerlo así, “the 
experiential strategy was made more effective by analytic support which was offered in 
a limited scale” (Stern, 1992: 325). A ello añade la consideración de que el equilibrio 
entre la enseñanza analítica o experiencial es probable que varíe según la naturaleza de 




Enfocado en el código Enfocado en la comunicación	  
No comunicativo Comunicativo	  
Centrado en los aspectos formales Centrado en el contenido y la función mensajes	  
Observación Participación	  
Uso (usage)124 Uso (use)	  
Enfocado en la lengua Enfocado en el tema / propósito 	  
                                                
123 Texto original en ingles: “The balance between analytic or experiential teaching is likely to vary 
according to the nature of the problems encounters by the students” 
124 Aunque el trabajo de Stern (1992) no nos ha dejado una clasificación directa sobre las estrategias del 
“usage” y del “use”, sí que hemos encontrado una explicación técnica de las dos a través de Yoos (2009: 
48), quien indica que el “usage” de la lengua es la forma que hacemos las cosas con palabras y el “use” 
de la lengua, el significado convencional de la lengua que hablamos. 
 Analítico                           Experiencial   
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Formal  Informal	  
Abstracto  Concreto / realista 	  
Descontextualizado Cońvtextualizado	  
Consecución de habilidades Uso de habilidades	  
Práctica de la lengua Uso lingüístico 	  
Predictibilidad de las respuestas Brechas de información	  
Reacción frente al código Reacción frente al mensaje 	  
Enunciados aislados Incorporación de enunciados anteriores	  
Formas lingüísticas controladas / restringidas Formas lingüísticas naturales / no restringidas	  
Énfasis en la precisión Énfasis en la fluidez	  
Interacción lingüística Interacción interpersonal	  
Deliberado / sistemático / estructurado Realista / auténtico / genuino	  
Tabla 2.9 Estrategias analíticas y experienciales, a partir de Stern (1992: 302; la traducción es nuestra) 
La última dimensión trata de la diferencia entre estrategias explícitas e implícitas (cf. 
la tabla 2.10 infra). Las estrategias explícitas ayudan a los alumnos a “centrarse en las 
características de la lengua y a adquirir un conocimiento consciente y conceptual de ella” 
(ibid.: 334; la traducción es nuestra)125 , mientras que las estrategias implícitas optan por 
técnicas similares a las de la adquisición de la L1, teniendo en cuenta que “[t]he 
language is much too complex to be fully described” y que “even if the entire system 
could be described, it would be impossible to keep all the rules in mind and to rely on a 
consciously formulated system for effective learning” (ibid.: 339). En esta dimensión, 
Stern sostiene la misma idea que ya había aparecido en relación con la dimensión 
analítico-experiencial e intenta, en la práctica, combinar los dos tipos de estrategias. Así, 
afirma que “the mix will be varied according to the language topic, the course 
objectives, the characteristics of the students, and the needs of the teaching situation” 
(ibid.: 345). Por su parte, Kumaravadivelu, al presentar el sistema de Stern, añade que 
“learners also may differ on their preference for explicit or implicit language learning, 
depending on their age, maturity, and previous educational experience” (2008: 192). 
 
Racional / formal / intelectual Intuitivo  
Consciente  Automático / latente 
Aprendizaje consciente Adquisición subconsciente  
                                                
125 El original inglés reza: “to focus on the characteristics of the language and acquire a conscious and 
conceptual knowledge of it”. 
 Explícito                     Implícito  
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Toma de conciencia (conciousness raising) Automatización 
Monitorización   
Reflexivo Irreflexivo  
Deliberado  Casual 
Capacidades de aprendizaje (Studial 
capacities de Palmer, 1992) 
Capacidades espontáneas (Palmer, 1992) 
Resolución de problemas Analogía 
Análisis  Entendimiento global 
Cognitivismo Conductismo  
Abstracto  Práctico  
Aprendizaje de reglas  
Metacognitivo y metalingüístico   
Estrategias   
Inferencia (inferencing) Mímica y memoria 
Enfoque racionalista Enfoque empirista  
Estudio sistemático  Exposición al uso de la lengua  
Tabla 2.10. Estrategias explícitas e implícitas, a partir de Stern (1992: 337; la traducción es nuestra) 
A la luz de todo lo expuesto, parece razonable decir que el sistema de Stern es un 
sistema misceláneo o de compromiso, que se basa en el análisis de necesidades y los 
objetivos del currículum. Este sistema permite a los profesores tomar sus propias 
decisiones y rechaza cualquier tipo de rigidez y extremismo en el proceso.  
Como hemos mencionado antes, Stern usa la figura que hemos reproducido como 
figura 2.6 de arriba abajo. Sin embargo, a este respecto, el problema es que muchos 
profesores de ELE, por ejemplo, la mayoría de los profesores de ELE que ejercen en 
China, no cuentan con suficientes conocimientos teóricos o filosóficos que puedan 
considerarse bases necesarias para su enseñanza (cf. infra § 4.3.1.2) y, de hecho, no 
tienen la capacidad de generar sus propias políticas de enseñanza. Lo que suelen hacer 
es aprender directamente a partir de la observación de las clases que imparten otros 
profesores con más experiencia126 y/o a través de las lecturas que puedan hacer sobre 
determinadas teorías de la enseñanza de la lengua. De ahí que sea preciso un enorme 
esfuerzo en torno a la formación de profesores para que estos puedan generar, 
basándose en el análisis de necesidades, sus propias políticas de enseñanza que les 
ayuden a realizar las acciones más adecuadas en el aula. En este sentido, entendemos 
                                                
126 Por ejemplo, en el Cuarto Seminario Nacional para la Enseñanza del Español celebrado en Beijing en 
2016, la forma principal de aprendizaje de la enseñanza de ELE que se programó consistió en la 
observación de unas clases públicas realizadas por profesores con experiencia. 
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que la figura de Stern ofrece un marco general adecuado para la programación de esta 
formación, tanto si se lee de abajo arriba como al revés.  
El sistema curricular de Stern, como hemos visto, es un currículo bastante completo 
y podemos decir que la filosofía de la que parte es la de que la enseñanza de LE consiste 
en una serie de toma de decisiones, desde el nivel teórico hasta el nivel práctico. 
Desafortunadamente, las propuestas de este autor no incluyen un tratamiento más 
específico o la formulación de unos principios concretos que ayuden a los profesores a 
tomar estas decisiones. Lo que intenta hacer Stern es tratar de encontrar equivalencias 
en cada una de las tres dimensiones a las que nos referimos arriba (relaciones entre 
lengua / cultura materna y lengua / cultura meta, entre aprendizaje analítico y 
experiencial, y entre aprendizaje implícito y explícito) a través de la selección y la 
mezcla adecuada de las estrategias, explicando a los profesores las posibilidades con las 
que cuentan y dándoles algunos ejemplos de cómo estarían configurados los polos 
extremos de estas dimesiones. Por lo que a nuestra propia propuesta didáctica para la 
enseñanza del español en China concierne, lo más interesante de la SGA es que nos 
puede servir para encontrar unos principios más concretos y directos para la selección 
de las técnicas en las diferentes fases del aprendizaje de LE y para diferentes grupos de 
alumnos. 
 
 Las macroestrategias de Kumaravadivelu 2.3.3.3
 
Como acabamos de señalar, la propuesta de Stern no comprende un conjunto de 
principios concretos que guíen la toma de las decisiones particulares diarias a las que se 
enfrenta el docente en el ejercicio de su enseñanza. Es otro autor, el profesor 
Kumaravadivelu (2001, 2003, 2008, 2013), quien completa este hueco a través de la 
formulación de once macroestrategias que sí cumplen esta función, a saber: 1) 
maximizar las oportunidades de aprendizaje, 2) minimizar los desajustes en la 
percepción, 3) facilitar la interacción negociada, 4) promover la autonomía del 
aprendiente, 5) fomentar la concienciación lingüística, 6) activar la heurística intuitiva, 
7) contextualizar el input, 8) integrar las estrategias lingüísticas, 9) incrementar la 
conciencia intercultural, 10) asegurar la relevancia social, 11) monitorizar las acciones 
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de enseñanza127. Estas macroestrategias no solo nos ayudan a tomar decisiones directas 
en el aula, sino también a mejorar la preparación tanto de las clases como de todo el 
trabajo que se lleve a cabo fuera del aula. Además de su enumeración, Kumaravadivelu 
también ofrece ejemplos de su posible aplicación a través de microestrategias y 
proyectos de investigación para la formación autónoma de los profesores128.  
Por lo general, debido a las limitaciones de los planes de estudios, de los manuales 
de enseñanza, etc., los contenidos de los procesos de enseñanza-aprendizaje de LE 
suelen ser bastante rígidos y no responder a todas las necesidades de los alumnos. Así 
las cosas, el profesor debe intentar maximizar las oportunidades de aprendizaje en la 
clase. En este sentido, Kumaravadivelu (2003: 47) considera que “creation and 
utilization of learning opportunities in the classroom are ultimately in the hands of 
teachers and learners who are engaged in a joint exploration of learning and teaching”. 
Las oportunidades aumentan a través de dos vías: una es el de aquellas que se crean 
dentro de clase y otra la de las que se generan fuera de la clase. En el primer caso, la 
maximización de las oportunidades de aprendizaje deriva de la colaboración de los 
participantes de la clase, esto es, de la participación de los alumnos y de la implicación 
que susciten las preguntas del profesor. En efecto, el profesor puede aumentar las 
oportunidades de aprendizaje simplemente con fomentar que los alumnos participen en 
la clase, para lo cual una de las posibilidades es que formule el tipo correcto de 
preguntas que desencadenen una interacción signitivativa (ibid.: 49)129. En el ámbito de 
la ASL solemos prestar atención a dos tipos preguntas: las de referencias —las que 
cuentan con respuestas abiertas— y las de exhibición, o sea, las que tienen respuestas 
preestablecidas. Brock (1986) y Thornbury (1996) consideran que las primeras ayudan 
más a la creación de oportunidades de aprendizaje. Por eso, Thornbury anima a los 
profesores diciéndoles: “try conducting a lesson in which every question is referential!” 
(1996: 281) y Kumaravadivelu les aconseja aprovechar la voz de los alumnos 
(Kumaravadivelu: 2003: 50-58). En China, como hemos mencionado supra en § 
                                                
127 El inglés original es “monitoring teaching acts” y se refiere tanto a la observación de los actos de 
enseñanza como a la posibilidad de aprender de dicha observación. 
128 De hecho, la formación del profesorado en la era postmétodo es uno de los temas a los que  
Kumaravadivelu presta especial atención. En relación con él, este autor plantea un modelo en forma de 
pentágono, cuyos cinco vértices (en los que se recogen las cinco tareas fundamentales que debe acometer 
el profesor de ELE) incluyen saber, analizar, reconocer, hacer y ver (Kumaravadivelu, 2012). Dado que 
este modelo es tangencial al contenido central de esta tesis, en el presente epígrafe nos limitamos a 
hacernos eco de lo concerniente a las macroestrategias. 




1.2.2.3.3.2, las universidades deben seguir los currículos establecidos por los diversos 
órganos oficiales que regulan el sistema educativo, y los institutos privados suelen 
tomar el Marco Común de Referencia Europeo (MCRE) como referencia. Sin embargo, 
las dos sugerencias que ofrecen Thornbury y Kumavadivelu requieren que el profesor 
encuentre una solución de compromiso entre lo que se debe enseñar según el currículum 
y lo que de verdad necesitan aprender los alumnos, todo ello dentro de un tiempo 
preestablecido limitado y enfrentándose a evaluaciones oficiales diseñadas de acuerdo 
con los currículos. En la mayoría de los casos, esto constituye un reto muy difícil, por 
no decir imposible, para muchos profesores. En relación con la segunda vía, 
Kumaravadivelu considera posibilidades como conectar con las comunidades locales a 
través de la formación de comunidades de aprendizaje, de interacciones con hablantes 
más competentes en la lengua meta, del intercambio de información entre profesores y 
alumnos, etc. y con la comunidad global a través de Internet (Kumaravadivelu, 2001: 
58-63).  
Por otro lado, este mismo autor señala cómo “The gap between teacher and learner 
perceptions of the aims and activities of classroom events can easily increase the gap 
between teacher input and learner intake” (Kumaravadivelu, 2003: 77). Esta es la razón 
por la que considera la minimización de los desajustes en la percepción como la 
segunda de sus macroestrategias. En su opinión, el origen de los desajustes es variado. 
En uno de sus trabajos contempla al menos los diez tipos siguientes: 
1) Desajuste cognitivo: el conocimiento general acerca  del 
mundo que los alumnos adultos llevan consigo a aula de clase 
difiern del del profesor. 
2) Desajuste comunicativo: los estudiantes solo tienen un 
conocimiento limitado de la lengua meta, que no satisface su 
necesidad de intercambiar mensajes o expresar opiniones 
personales. 
3) Desajuste lingüístico: carencias en el repertorio 
lingüístico —conocimientos sintácticos, semánticos o 
pragmáticos de la lengua meta— esperado por el profesor. 
4) Desajuste pedagógico: diferencias entre el profesor y 
los alumnos en la percepción de los objetivos (no) declarados 
a largo o corto plazo. 
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5) Desajuste estratégico: las estrategias de aprendizaje 
utilizadas por los estudiantes son diferentes a las expectativas 
del profesor. 
6) Desajuste cultural: relativo al conocimiento previo de 
las normas culturales de la comunidad de la lengua meta que 
los profesores piensan que deberían tener los alumnos. 
7) Desajuste evaluativo: las medidas de autoevaluación 
articuladas o no articuladas utilizadas por los estudiantes para 
supervisar su progreso continuo en las actividades de 
aprendizaje no han sido captadas por el profesor. 
8) Desajuste de procedimiento: los caminos elegidos por 
los alumnos para hacer una tarea, declarados o no declarados, 
difieren de lo esperado por el profesor. 
9) Desajuste de instrucción: las instrucciones y 
orientaciones dadas por el profesor o indicadas por los 
autores de los libros de texto no han tenido el resultado 
esperado. 
10) Desajuste de actitud: actitudes distintas de los 
participantes de la clase hacia la naturaleza del aprendizaje y 
la enseñanza de L2, la naturaleza de la cultura de la clase, las 
funciones y las relaciones entre el profesor y los alumnos. 
(Kumaravadivelu: 2003: 81-91). 
 
Como indica el propio Kumaravadivelu, esta lista no incluye todos los casos posibles 
y, además, el tenernos identificados no hace que se puedan evitar, aunque sí ayuda a 
enfrentarse mejor a ellos. En nuestro caso, desde el punto de vista de la enseñanza de 
ELE en China, donde la mayoría de los profesores son chinos y no nativos, muchos de 
estos desajustes se reducen o se pueden evitar con mayor facilidad. Como los profesores 
chinos también han sido (o siguen siendo) aprendices de español, lo bueno es que ellos 
mismos ya han experimentado una parte de los desajustes relacionados con la cultura y 
las normas, por ejemplo, el desajuste cultural (número 6 en la lista confeccionada por 
Kumaravadivelu) el de actitud (número 10). A ello se suma la ventaja que puede 
conllevar el hecho de que otros de los desajustes mencionados se resuelven más 
fácilmente usando la L1 como intermediaria, por ejemplo, el desajuste evaluativo (7), el 
de procedimiento (8) y el de instrucción (9).  
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La interacción negociada, cuya facilitación persigue la macroestrategia número 3, 
está protagonizada por actividades ideacionales (ideational activities), a diferencia de 
las actividades textuales e interpersonales. La diferencia entre ellas estriba en el hecho 
de que, en las primeras, los profesores usan con frecuencia un lenguaje simplificado 
para conseguir el input comprensible de Krashen (1983; cf. supra § 1.1.2) para facilitar 
la adquisición de LE por parte de los alumnos, mientras que, en las segundas, se centran 
principalmente en modificar la relación entre el input, el output y la interacción (cf. 
supra § 1.1.2). Basándose en la noción de la zona del desarrollo próximo de Vygotsky 
(1978) (cf. supra § 1.3.1.2.2), Kumaravadivelu presta atención a las complejas 
relaciones que se dan entre el individuo y la sociedad, especialmente a la influencia de 
esta última sobre el primero. Kumaravadivelu considera que la interacción negociada 
debe ser “a matter of coming to grips with all three —textual, interpersonal and 
ideational— aspects of classroom discourse” (1996, 2003: 115) y que, en sentido lato, 
debe incluir “the propositional content as well as the procedural conduct of participatory 
discourse” (2003: 116). Por tanto, el profesor debe dejar más espacio a sus alumnos en 
la gestión del aprendizaje (Allwright, 1981), es decir, en la manera de administrar la 
conversación y los temas. A este respecto, en cuanto a la conversación, el profesor 
ofrece ayudas lingüísticas y paralingüísticas, prestando atención al contenido real 
producido por los alumnos, para que avancen de acuerdo con lo previsto, y de esta 
manera promueve la interacción negociada en el aula. En cuanto a la manera de 
gestionar el tema de conversación, de acuerdo con la tematización de Van Lier (1983: 
253), los alumnos “take up something the teacher or another learner says and (attempt to) 
make it into next topic”. El profesor debe animar a los alumnos a crear su tema de 
conversación y a combinar las dos partes eficazmente (Kumaravadivelu, 2003: 115-123). 
La autonomía de los aprendices tiene dos niveles. En el sentido estricto, esta consiste 
en aprender a aprender, lo cual se realiza a través de la preparación psicológica y 
estratégica (ibid.: 135). En el sentido más abierto, se refiere a la autonomía liberatoria 
que ayuda a los alumnos a reconocer los obstáculos sociopolíticos que concurren en su 
aprendizaje, y a ofrecerles medidas intelectuales para superarlos, con el fin de 
convertirlos en pensadores críticos (ibid.: 141). Sin embargo, ninguna de las dos 
autonomías se puede conseguir de hoy para mañana. Por ello, Nunan (1997: 195), al 
igual que Scharle y Szabo (2000: 9), “all advocate a gradual and guided introduction of 
autonomy over pedagogic choices related to the aims, outcomes, tasks, and materials of 
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learning and teaching” (Kumaravadivelu, 2003: 143-144). De acuerdo con ello, los 
alumnos empiezan por prestar atención a las razones de los objetivos, tareas y 
materiales ofrecidos por el profesor, y en el nivel intermedio, se les da la oportunidad de 
seleccionar para que, al final, puedan determinar sus propios objetivos, tareas y 
materiales. Esta formación de autonomía liberatoria la vamos a encontrar otra vez en los 
niveles de aplicación de la SGA (cf. infra § 5.1.2). 
La concienciación lingüística general se centra en las características de las 
estructuras y usos lingüísticos con intención de fomentar la concienciación sobre la 
lógica de un subsistema lingüístico, sea la ortografía, la entonación y la gramática, a 
través del análisis y la comprensión de los fenómenos lingüísticos regulares o 
irregulares (ibid.: 121-122). Así, cualquier profesor de LE debe tener “[a] conscious 
awareness of the way the language they are teaching works and the way it is used” (ibid.: 
124). Por otra parte, Kumaravadivelu también propugna una concienciación crítica 
lingüística que presta especial atención al uso sociopolítico de la lengua, empezando 
con la selección de manuales y materiales adicionales idóneos para el desarrollo 
intelectual y el pensamiento crítico (ibid.: 125-127). Paralelamente, en la novena 
macroestrategia, Kumaravadivelu menciona también la concienciación cultural crítica, 
considerando que ninguna cultura puede mostrarse como mejor que ninguna otra en 
toda circunstancia, ni tampoco como la peor en todo que las demás. La concienciación 
crítica ayuda a los alumnos a entender mejor su propia cultura a través del 
entendimiento de otras y a entender mejor otras culturas a través del entendimiento de la 
suya propia (ibid.: 213-214). La formación de la concienciación crítica cultural empieza 
también por el entendimiento cultural. La clase de LE es “el lugar de intersección de 
múltiples universos de discurso”130 (ibid.: 213; traducción nuestra). El profesor debe 
ayudar a los alumnos a llevar su C1 a la clase, y a observar y reflexionar, de nuevo y 
críticamente, sobre la C1 a través de la C2. De esta manera, en la clase de LE, como 
promueve Kramsch, se debe establecer “una tercera cultura”, donde no se permite a los 
alumnos “either the home culture or the target culture to hold them hostage to its 
particular values and beliefs” (1993: 257). Esto hace necesario que el profesor cuente 
con suficientes temas socioculturales relacionados con las experiencias de los alumnos, 
lo cual nos orienta a otra macroestrategia de Kumaravadivelu, la de asegurar la 
relevancia social (2003: 215). En relación con ella, debemos reconocer que “the broader 
                                                
130  El texto original en inglés es “the site of intersection of multiple worlds of discourse” 
(Kumaravadivelu, 2003: 213). 
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social, political, historical, and economic conditions that affect the lives of learners and 
teachers also affect classroom aims and activities” (ibid.: 187). Entonces, para asegurar 
la relación entre los objetivos y actividades que se dan en la clase con los que imperan 
en la sociedad, el investigador puede optar por el uso de la L1 y de materiales 
socialmente relevantes (ibid.: 198-199)131.  
Volvamos ahora a la enseñanza de la lengua. Además de formar la concienciación 
sobre la lengua, Kumaravadivelu abre otros tres caminos para que los alumnos 
adquieran y manejen mejor la LE: activar la heurística intuitiva, contextualizar el input 
e integrar las estrategias lingüísticas. Kumaravadivelu (1995: 666) traslada la definición 
del Cambridge International Dictionary of English de la heurística, a la que considera 
como “a method of teaching allowing the students to learn by discovering things by 
themselves and learning from their own experiences rather than by telling them things” 
sobre la enseñanza y el aprendizaje de la lengua, y considera que el profesor debe crear 
un medio ambiente lingüístico rico para activar las heurísticas intuitivas de los alumnos 
y que “descubran el sistema de la lengua por sí mismos”132 (Kumaravadivelu, 2003: 176; 
traducción nuestra). La aplicación de esta macroestrategia se limita al aprendizaje 
gramatical. De acuerdo con Rutherford (1987), Larsen-Freeman (2000) y Hawkins 
(1984), Kumaravadivelu también sostiene que el aprendizaje de la gramática no debe 
ser el de una serie de normas prescriptivas, sino un proceso de deducción en el que se 
debe analizar datos, formular hipótesis y sintetizar, examinar y verificar la confiabilidad 
de la hipótesis y rehacer el proceso. Entonces, aparentemente, en la práctica, la 
enseñanza inductiva muestra más eficacia que la deductiva. Otra forma de activar la 
heurística intuitiva consiste en el input enhancement, que contiene dos acciones 
interrelacionadas: percibir la distancia entre contenidos conocidos y contenidos que se 
deben conocer y prestar atención conscientemente al proceso de perfeccionamiento del 
dominio funcional de la gramática y notar la diferencia entre el nivel de conocimiento 
actual y el objetivo (ibid.: 182-189). 
 Como acabamos de mencionar que los profesores deben crear un medio ambiente 
lingüístico rico, ampliando su visión desde la obsesión exclusiva por la gramática al 
                                                
131 Estas tres macroestrategias muestran mucha similitud con la interacción entre lo intralingüístico y lo 
translingüístico de Stern (cf. supra § 2.3.3.2). No en vano, los dos autores prestan atención a la 
importancia e influencia de la L1 y la C1 en el aula e intentan revelar cómo aprovecharlas para el 
entendimiento de la cultura y la lengua por parte de los alumnos. 




aprendizaje de la LE en general, Kumaravadivelu considera que el medio ambiente 
lingüístico abarca cuatro niveles. El primer nivel consiste en el contexto lingüístico que 
se refiere al “immediate linguistic environment that contains formal aspects of language 
required for the process of meaning-making” (ibid.: 205). La atención prestada a dicho 
medio ambiente lingüístico puede asegurar el entendimiento correcto del significado de 
las palabras y el uso adecuado de las formas lingüísticas. El segundo nivel, el del 
contexto extralingüístico, consiste en “the immediate linguistic environment that 
contains prosodic signals such as stress and intonation” (ibid.: 207). Las características 
extralingüísticas dan ocasión a los interlocutores para realizar deducciones sobre la 
conversación y “by means of which participants in an exchange assess others’ intentions, 
and on which they base their responses” (Gumperz, 1982: 153). Aparte de los contextos 
relacionados directamente con la lengua, los contextos situacional / cultural y 
extrasituacional / extracultural ocupan papeles cada vez más llamativos. Malinowski 
(1923) considera que las palabras y enunciados tienen diferentes significados y 
funciones bajo contextos situacionales diferentes. Austin (1962) comparte la misma idea 
con respecto a la fuerza ilocutiva de la teoría de los actos de habla. Dicha fuera depende 
de las costumbres y normas sociales en cuyo seno se realiza el acto de habla, es decir, la 
fuerza ilocutiva de un enunciado depende del contexto situacional. Y si pensamos un 
poco más allá sobre lo cultural, el contexto social, cultural, político, ideológico, etc., y 
la adecuación de la comunicación mantienen una relación dialéctica. El contexto 
mencionado decide la adecuación, mientras la verificación de dicha adecuación depende 
mayoritariamente de la norma de la anotación y el entendimiento, que varía según la 
cultura y los grupos sociales (Kumaravadivelu, 2003: 212). De este modo, el profesor, 
además de enseñar el vocabulario y la gramática, debe ayudar a los alumnos a entender 
sus conocimientos lingüísticos bajo los contextos mencionados. Por eso, 
Kumaravadivelu propone que deberíamos contextualizar el input lingüístico a través de 
la presentación de la lengua en forma de texto y discurso, incorporándolos con los 
contextos (ibid.: 215), por ejemplo, mediantes las tareas propias del aprendizaje basado 
en problemas (Prabhu, 1987; Nunan, 1989a; Smith / Sheppard / Johnson / Johnson, 
2005) y los juegos de simulación (Crookall / Oxford, 1990). 
Como vimos anteriormente, muchos métodos están centrados en la práctica de 
algunas habilidades lingüísticas específicas, lo cual está totalmente en contra de la 
macroestrategia de Kumaravadivelu que aboga por integrar las habilidades lingüísticas, 
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basándose en la idea de Swaffar, Arens y Morgan (1982, apud Kumaravadivelu, 2003: 
228) según la cual “language skills are essentially interrelated and mutually reinforcing”. 
Además, en opinión de este especialista, la integración de habilidades lingüísticas ofrece 
oportunidades a alumnos con diferentes estrategias y estilos de aprendizaje. Esta 
macroestrategia, como las anteriores, nos hace reflexionar a los profesores chinos sobre 
la forma en que en nuestros planes de estudios se encuentran divididas las asignaturas, o 
mejor dicho, por ejemplo, nos genera preguntas como ¿es adecuado practicar solo la 
lectura en la clase de Lectura Extensiva? 
La última macroestrategia de Kumaravadivelu se dirige a la observación, la reflexión 
y la retroalimentación de las acciones en el aula. Después de señalar las limitaciones de 
los dos modelos principales de observación de la clase, el orientado al proceso y el 
orientado al producto, Kumaravadivelu nos ofrece otro sistema de perspectivas 
múltiples, el sistema M & M. Este modelo está constituido por tres fases: la 
preobservación, la observación en sí misma y la postobservación (Kumaravadivelu, 
2003: 292). En la primera fase, el observador y el profesor discuten sobre los propósitos 
de la observación, los objetivos y las actividades de la clase, etc.; y en la segunda fase, 
el observador asiste a las clases, toma notas sobre puntos interesantes y las graba para 
que él mismo y el profesor puedan revisar el desarrollo de las secuencias didácticas; en 
la última fase, teniendo en cuenta las fases anteriores, los dos informan sobre sus 
observaciones e invitan a los alumnos a dar sus puntos de vista sobre algunos puntos 
particulares. De esta manera, el observador y el profesor pueden resumir y explicar las 
actividades bajo el paraguas de las macroestrategias. El resultado de todo el proceso 
promueve la teorización de las acciones del profesor. Hasta aquí, podemos notar que el 
sistema de Kumaravadivelu considera que la observación de la clase es una actividad 
explicativa y da énfasis a la comunicación entre todos los participantes de la 
observación: el observador, el profesor y los alumnos. Este sistema no solo ayuda a los 
profesores a entender sus acciones, sino que también les orienta para formar nuevos 
conocimientos y sus propias teorías de las prácticas de enseñanza. Sin embargo, debido 
a su característica explicativa y visión múltiple, la aplicación con fluidez será posible 
gracias a la selección adecuada del observador, a la buena colaboración entre todos los 
participantes, al uso sistemático del modelo, etc. (ibid.: 304-305). Por eso, 
Kumaravadivelu reconoce que la observación sistemática de la clase no es “one-time 
activity” (ibid.: 304). La puesta en práctica de este sistema (1995, 1999a, 1999b) ha 
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puesto de manifiesto que requiere bastante tiempo y, al comienzo de su aplicación, de 
mucha atención por parte del profesor. 
Como síntesis final de esta propuesta, es interesante ver que todas las 
macroestrategias tratadas están centradas en ofrecer herramientas y principios a los 
profesores y en ayudarles a mejorar la enseñanza. En China, como podemos ver en el 
apartado 4, la mayoría de los profesores de ELE están graduados de las especialidades 
de Lingüística y Literatura, y muy pocos han recibido formación didáctica específica 
antes de trabajar. Su forma de enseñar viene principalmente de su experiencia como 
alumnos de LE. Así que es fácil deducir la gran dificultad que supone para ellos aplicar 
tanto la SG como las propuestas que hemos englobado bajo la rúbrica del postmétodo. 
En este caso, la formación del profesorado tiene un papel esencial. Sin embargo, no es 
fácil organizar formaciones a gran escala, debido a factores institucionales, personales, 
temporales, pecuniarios, etc. Las macroestrategias de Kumaravadivelu nos ofrecen una 
posibilidad de combinar la formación profesional y las prácticas de enseñanza, es decir, 
con la orientación de las macroestrategias, los profesores pueden empezar con su forma 
original de enseñanza, intentar modificarla con las primeras diez macroestrategias, 
monitorizar sus prácticas junto con otros observadores y sus alumnos y mejorarlas bajo 
la dirección de la última macroestrategia. Sin embargo, todavía no hemos encontrado 
principios para dirigir a los alumnos. Así que recurriremos a los principios de Brown 
(1994, 2000, 2002) para resolver este problema. 
 
 Los principios de Brown 2.3.3.4
 
En realidad, Brown nos ofrece un sistema de enseñanza más completo que los 
principios que vamos a presentar. Este sistema, parecido al de Stern (1992), consiste en 
tres pasos: diagnóstico, tratamiento y evaluación. En el primer paso, Brown presta 
atención, primero, a las necesidades situacionales, así como al contexto sociopolítico e 
institucional que toma en consideración “the country of the institution, the 
socioeconomic and educational background of the students, the specific purposes the 
students have in learning a language, and institutional constraints that are imposed on a 
curriculum” (Richards, 1990, apud Brown, 2002b: 14). En el segundo paso, la atención 
se centra en las necesidades lingüísticas, en lo que se refiere a incluir formas y 
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funciones lingüísticas específicas en el curso. Por último, pone la mirada en la variedad 
de los alumnos según sus edades y sus niveles de competencia en la lengua meta 
(Brown, 2000: 86-127). Esta visión dicotómica muestra cierta similitud con el análisis 
de necesidades de Stern (1.2.2.5.3.2) y las macroestrategias 1 y 10 de Kumaravadivelu. 
Por eso, proseguimos hacia el segundo paso, el tratamiento, que consiste en “courses of 
study or, better, sets of learning experiences, designed to target learner needs exposed 
by diagnostic assessments” (Brown, 2002b: 15). Brown también considera que el 
método no puede responder a todas las necesidades a las que nos enfrentamos (Brown, 
2000, 54). Siendo así, son los profesores quienes resumen la tarea de “carefully and 
deliberately choose among these many options to formulate a pedagogical sequence of 
techniques in the classroom. And this is where the teacher’s choices must be 
‘principled’ ” (Brown, 2002b: 14). 
Brown ha resumido los principios de aceptación más generalizados entre los métodos 
que “form the skeleton of an overall approach to language learning and teaching” 
(Brown, 2000: 128) y ofrece microprincipios, como Kumaravadivelu, relacionados con 
los doce macroprincipios (Brown, 1994: 33-46; 2000: 54-71), que están divididos en 
tres grupos: principios cognitivos, principios afectivos y principios lingüísticos. 
Según Brown, los principios cognitivos incluyen el principio de automaticidad, el de 
aprendizaje significativo, el de la aplicación de recompensa, el de la motivación 
intrínseca y el de inversión estratégica. El principio de automaticidad muestra ciertas 
características de las macroestrategias de activar heurística intuitiva y de fomentar 
concienciación lingüística. Este principio consiste en que los profesores deben guiar 
oportunamente a los alumnos adultos desde un aprendizaje de formas lingüísticas 
controladas y limitadas hacia un procesamiento automático de formas lingüísticas 
ilimitadas, como los niños, es decir, en vez de dejar a los alumnos enfocarse en las 
reglas y normas lingüísticas, el profesor debe orientarles al uso de la lengua en contexto 
y con propósito (Brown, 2000: 56). A través del principio de aprendizaje significativo, 
Brown insiste en que el profesor debe evitar usar el aprendizaje mecánico y asociar el 
contenido de la enseñanza con objetivos, intereses, fondos de conocimientos de los 
alumnos y, de esta manera, prolongar el aprendizaje de la LE hacia una retención a 
largo plazo (ibid.: 57). Este principio nos recuerda también algunas características de las 
macroestrategias de Kumaravadivelu, como las de maximizar las oportunidades de 
aprendizaje y minimizar los desajustes en la percepción. El principio de la aplicación de 
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recompensa anima a los profesores a usar la administración de recompensas con los 
alumnos de manera inmediata o a largo plazo para modelar el comportamiento de los 
alumnos hacia orientaciones a las que a los profesores les gustaría llegar (ibid.: 58). 
Brown considera que la mayor recompensa para los alumnos es el cumplimiento de la 
motivación intrínseca relacionada con sus necesidades, deseos, etc. (ibid.: 59). Entonces, 
los profesores deben estimular estas motivaciones a través del diseño de actividades 
adecuadas para sus niveles, crear un medio ambiente relajado y agradable de 
aprendizaje, usar actividades cooperativas, centradas en los aprendices y en los 
contenidos, etc. (Zoltàn Dörnyei / Kata Csizér, 1998: 215), y de esta manera formar el 
aprendizaje autónomo de los alumnos, despertar su potencial (Brown, 2000: 81-82). El 
último principio de la parte cognitiva consiste en la inversión estratégica de tiempo, 
esfuerzo y atención en el aprendizaje de la LE por parte de los alumnos. Cada alumno 
tiene su estilo de aprendizaje particular y los profesores deben dar instrucciones que les 
dejen suficiente espacio para usar sus estrategias y técnicas y, así, ayudarles a tomar 
responsabilidades en su aprendizaje (ibid.: 60-61). En nuestra opinión, estos principios, 
en realidad, ayudan a formar aprendices autónomos a largo plazo a nivel cognitivo, 
estratégico y afectivo.  
En el segundo grupo, Brown resume cuatro principios afectivos, que incluyen: el de 
ego lingüístico, el de autoconfianza, el de la asunción de riesgos y el de la conexión 
cultura-lengua. El ego lingüístico se refiere a la nueva identidad —el nuevo modo de 
pensar, sentir y actuar— al aprender la LE. Este ego, al encontrarse con el pobre nivel 
lingüístico del alumno, se convierte en una sensación de fragilidad e inseguridad, y 
eleva la actitud defensiva y la inhibición en su aprendizaje de la LE (ibid.: 61). Entonces, 
el profesor debe recordar a los alumnos que “the confusion of developing that second 
self in the second culture is a normal and nature process” (ibid.: 62), diseñar la clase con 
cuidado para que sea “cognitively challenging but not overwhelming at an affective 
level” (ibid.) y mostrar suficiente paciencia y actitud empática cuando los alumnos se 
sientan frustrados en el desarrollo lingüístico y cultural. El siguiente paso, después del 
ego lingüístico, consiste en fomentar la autoconfianza de los alumnos a través de la 
aplicación del principio de recompensa a nivel verbal o no verbal y en diseñar las 
actividades teniendo en cuenta su dificultad (ibid.: 63). Cuanta más autoconfianza 
tengan los alumnos, más valor demostrarán al tener que asumir riesgos al probar la LE. 
Los profesores deben crear un ambiente estimulante en la clase para que los alumnos 
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experimenten con el idioma sin correr el riesgo de recibir respuestas negativas de parte 
de sus compañeros ni tampoco del propio profesor. Además, igual que antes, el profesor 
debe tener en cuenta el nivel de dificultad de las actividades para que no sean ni 
demasiado difíciles ni demasiado fáciles (ibid.: 63-64). Cuando los alumnos ya no 
tienen miedo a probar nuevas formas lingüísticas y formar parte de la clase activamente, 
resulta más fácil para los profesores ayudar a los alumnos a establecer la conexión entre 
la cultura y la lengua. El aprendizaje de una LE no puede esquivar su cultura, 
costumbres, valores, formas de pensar, sentir y actuar y viceversa, la cultura insertada 
en la LE afecta a la adquisición de la LE (ibid.: 65). Este principio muestra, de nuevo, 
cierta similitud con la macroestrategia de incrementar la conciencia intercultural. La 
macroestrategia de Kumaravadivelu enfatiza establecer la concienciación cultural crítica 
mientras el principio de Brown se centra principalmente en las influencias mutuas entre 
la lengua y la cultura, especialmente en la creación de la nueva identidad en el contexto 
de la LE, lo cual nos recuerda también a las estrategias de la enseñanza intralingüística 
y translingüística de Stern.  
En el tercer grupo, Brown ha resumido otros tres principios, a saber: el principio de 
la influencia de la lengua materna, el de la interlengua y el de la competencia 
comunicativa. Brown afirma que la lengua materna tiene una influencia fuerte en la 
adquisición de la LE, tanto negativa como positiva. El profesor puede detectar la 
influencia negativa de la L1 a través de los errores de los alumnos, darles feedback 
sobre las razones de sus errores y recordarles que la L1 puede conducir al uso erróneo 
de la LE, pero en otras ocasiones también puede facilitar la adquisición de la LE (ibid.: 
66). En el proceso de adquirir una competencia completa de la LE, los alumnos tienden 
a sufrir un desarrollo sistemático o cuasi-sistemático, el de la interlengua. Como 
acabamos de decir, algunos errores vienen de la influencia negativa de la L1 y, 
paralelamente, otros vienen de la interlengua. Para ayudar a los alumnos a pasar esta 
fase de interlengua, el profesor debe distinguir los errores de interlengua de otros, darles 
tiempo para corregirlos, evitando que se generen sensaciones negativas, ofrecerles 
feedback para que los alumnos puedan asegurar una y otra vez la corrección de su uso 
de la LE y orientarles para intentar autocorregir los errores (ibid.: 67-68). Mientras que 
el principio de interlengua se centra principalmente en la corrección del uso de la lengua, 
el principio de la competencia comunicativa, objetivo de la mayoría de los cursos de LE, 
incluyendo competencias organizativa, pragmática, estratégica y psicomotriz, presta 
175 
 
igual atención a “language use and not just usage133, to fluency and not just accuracy, to 
authentic language and contexts, and to students’ eventual need to apply classroom 
learning to previously unrehearsed contexts in the real world” (ibid.: 69). Así pues, en el 
aula, el profesor debe mantener la equivalencia entre ejercicios mecánicos y actividades 
comunicativas, entre contenidos lingüísticos, pragmáticos y psicomotores, usar 
materiales auténticos cuando sea posible y formar alumnos autónomos, como 
mencionamos antes (ibid.: 69-70).  
Brown considera que estos doce principios son la piedra angular de la enseñanza de 
LE. Teniendo en consideración los resultados del diagnóstico y los doce principios, 
llegamos al proceso de diseñar e implementar las clases. En este proceso, Brown no 
solo presta atención al diseño del currículum, al proceso de enseñanza, al contenido, a 
las actividades, a las destrezas, a los materiales, técnicas y tecnologías utilizados en la 
clase, sino también a la formación de estrategias de los alumnos. En cada parte, Brown 
ofrece principios más detallados para guiar a los profesores y, en nuestro trabajo, 
tomamos como aspiración solo sus principios para formar estrategias del alumnado. En 
realidad, Brown presta atención no solo a la inversión en estrategias de aprendizaje, sino 
a formar aprendices autónomos, pero la creación principal se muestra en las diez 
recomendaciones para el buen aprendizaje de lenguas (véase la tabla 2.11). 
Teacher’s Version Learner’s Version 
Lower inhibitions. Fear not! 
Encourage risk-taking. Dive in.  
Build self-confidence. Believe in yourself. 
Develop intrinsic motivation. Seize the day. 
Engage in cooperative learning. Love the neighbor. 
Use right-brain processes. Get the BIG picture. 
Promote ambiguity tolerance. Cope with the chaos. 
Practice intuition. Go with your hunches. 
Process error feedback. Make mistakes work FOR you. 
Set personal goals. Set your own goals. 
Tabla 2.11 “Ten Commandments” for good language learning (Brown, 2000: 216) 
Para que los profesores puedan enseñar las estrategias a los alumnos, Brown sugiere 
varias técnicas interactivas (Brown, 2000: 218; 2002: 16-17) a cada recomendación. Por 
                                                
133 Sobre la distinción entre language use y langauge usage, cf. supra la nota al pie número 124. 
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ejemplo, para la primera recomendación, la de reducir la inhibición (“lower 
inhibitions”), Brown propone técnicas como “play guessing games and communication 
games; do role-plays and skits; sing songs; use plenty of group work; laugh with your 
students; have them share their fears in small groups” (ibid.). Aparte de las técnicas 
interactivas, reconoce útiles e importantes las técnicas para problemas en el estilo 
cognitivo de Omaggio (1981) y Strategy Inventory for Language Learning (SILL) de 
Oxford (1990), instrucciones para iniciar la concienciación en el uso de estrategias 
aparecidas en los manuales, guías de autoayuda de Marshall (1989) y de Rubin y 
Thompson (1982), etc.  
A la luz de lo expuesto en este epígrafe, parecería que Brown y Kumaravadivelu 
comparten una misma visión sobre la presentación del postmétodo; sin embargo, cada 
uno mantiene su punto de vista particular. Kumaravadivelu se centra principalmente en 
la educación del profesorado, mientras que Brown presta más atención a formar 
alumnos autónomos: El primero considera que no se debería enseñar la lengua 
segmentándola en destrezas, mientras que el segundo sigue con la formación de las 
cuatro destrezas (Brown, 2002b: capítulo 15). En nuestra opinión, cada uno nos muestra 
una parte muy importante de la enseñanza de LE en la era del postmétodo e, igual que 
ellos, Allwright se centra en la importancia de la vida en el aula y en su relación con el 
mundo real, mientras Stern, junto con Brown, presta atención a todo el círculo de la 
educación, desde el análisis de necesidades hasta la evaluación, la reflexión y las 
modificaciones. En la última parte de este capítulo vamos a buscar qué nos han aportado 
los cuatro modelos del postmétodo, cuáles son sus similitudes y qué vamos a resolver 
en nuestro trabajo.  
 
2.3.4 Conclusión  
 
Tras el análisis de los cuatro modelos anteriores, encontramos seis características del 
postmétodo que nos ayudan a conformar una visión general y práctica de este concepto. 
− La enseñanza de LE es un sistema orgánico, en el cual cada elemento está 
relacionado con otros. 
− La condición de veracidad, o de realismo, o la condición de vinculación de la 
práctica docente con la vida real (en inglés quality of life) en el aula es de 
suma importancia. El aula no es solamente un lugar de enseñanza, de 
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aprendizaje y de realización de actividades, sino también el único lugar 
inocente que puede ayudar a que los alumnos pongan en relación sus 
conocimientos y formas de vida con los de la sociedad meta; es decir, es el 
único lugar en el que los alumnos pueden experimentar y probar lo que han 
aprendido en situaciones simuladas de la sociedad local o la meta, sin correr 
el riesgo de recibir consecuencias negativas. Por otra parte, las estrategias 
afectivas adoptadas en el aula, tales como la creación de un ambiente relajado, 
la estimulación de la motivación intrínseca, desarrollo de la autoconfianza, el 
valor de correr riesgos, etc., también afectan al aprendizaje a largo plazo y a 
la formación de aprendices autónomos. 
− La extensión de la colaboración no se limita a la que exista entre los alumnos 
y entre alumnos y profesores. En la era del postmétodo, se requiere la 
colaboración de todos los factores relacionados con la enseñanza de LE, sean 
personas u organizaciones, sean tangibles o intangibles. De manera que ahora 
alentamos también la colaboración entre todo el personal del mismo instituto, 
profesores de la misma asociación, entre actividades on-line y off-line, entre 
las clases y la comunidad, la sociedad, etc.  
− Estamos esforzándonos en ir hacia cursos particularizados, es decir, cursos 
que responden a las particularidades de cada grupo, cursos que no sean 
productos de la cadena de montaje. Por tanto, el análisis de necesidades 
constituye una base importante y la más característica del curso. Este análisis 
no solo se realiza con los alumnos sobre los temas que solíamos tratar, tales 
como informaciones básicas personales, informaciones lingüísticas, 
experiencia de aprendizaje de LE, estilo de aprendizaje, motivaciones y 
objetivos de aprendizaje, etc. En el nuevo análisis, se pone la mirada también 
en las informaciones institucionales, políticas, culturales, sociales, 
sociolingüísticas, etc., que podrían afectar al diseño y aplicación del curso. 
En los cursos particularizados se pone atención a la relación entre la situación 
local, los intereses de los alumnos y la clase de LE. Y por eso se enfatiza la 
negociación como una estrategia o principio de la enseñanza. Por otra parte, 
el postmétodo otorga la autoridad del diseño del currículo, de la selección de 
estrategias o principios, de la aplicación del currículo, del aprovechamiento 
de las oportunidades de enseñanza, etc., al propio profesor, solo ofrece 
orientaciones y guías para realizar mejor dichos trabajos.  
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− A la hora de reflexionar sobre el papel de profesores y alumnos en la era de 
postmétodo, no formamos alumnos que acaban su aprendizaje e investigación 
dentro del aula, sino que se preparan para ser aprendices autónomos que 
pueden llevar lo que hacemos dentro del aula fuera, relacionarlo con su 
interés personal, con la situación actual, con posibilidades fuera de su alcance 
normal a través de Internet; es decir, estamos formando aprendices de LE a 
largo plazo. Por tanto, además de por los conocimientos y las competencias, 
deberíamos preocuparnos por los elementos afectivos y ayudarles en la 
búsqueda de la motivación intrínseca, de la autoconfianza, del valor a la hora 
de asumir riesgos, etc., ofrecerles una formación lingüística general y una 
formación en la inversión estratégica. Teniendo en cuenta otras características 
anteriores, los profesores de LE se convierten en practicantes de ideas de 
enseñanza, teóricos de sus prácticas de enseñanza, educadores de alumnos, e 
incluso educadores de otros profesores. Mientras tanto, el alumno se 
convierte en integrador y comunicador entre lenguas/sociedades conocidas y 
lenguas/sociedades meta, descubridor e investigador de problemas y puntos 
de interés, lo cual resulta enriquecedor para él mismo.  
− Con el desarrollo teórico en ámbitos relacionados con la enseñanza-
aprendizaje de LE, tomamos cada vez una visión más objetiva sobre cómo y 
qué se enseña en el aula. El uso de la lengua materna, el aprendizaje analítico, 
la explicación explícita, las actividades mecánicas, etc., no son malos o 
dañinos para el aprendizaje de la LE, sino que son estrategias que podemos y 
debemos usar adecuadamente para el aprendizaje más efectivo. 
Son numerosas las ventajas que podemos deducir del postmétodo, aunque no es fácil 
aplicarlo en China, especialmente en la enseñanza de ELE. Primero, porque actualmente 
la mayoría de los profesores de ELE, como hemos mencionado antes y como podemos 
ver en el apartado 4, no cuentan con suficiente formación en enseñanza de LE. Por tanto, 
requerimos de una formación que nos ayude directamente en la enseñanza, nos haga 
reflexionar sobre esta al mismo tiempo y nos dé herramientas para que podamos 
mejorar a largo plazo. Segundo, tenemos que enfrentarnos al hecho de que, 
posiblemente, muchos profesores no consideran la profesión de profesor una carrera, 
sino un mero trabajo con el que se gana dinero para mantener a la familia. Esto no 
significa que no quieran ser buenos profesores, pero sí implica que seguramente no van 
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a dedicar todo su tiempo en conseguirlo. Por eso, la herramienta que necesitan deberían 
ocuparles menos tiempo de preparación y funcionar con mayor eficacia. Tercero, a 
diferencia de los grupos de enseñanza de ELE en los países hispanohablantes, que en su 
mayoría son grupos reducidos, con menos de 20 o 25 alumnos, en China muchos 
institutos, por razones variadas, tienen que ofrecer clases a grupos de más de 40 
alumnos. Por eso, necesitamos herramientas que nos ayuden a tratar con grupos grandes 
sin tener que realizar solo actividades mecánicas con ellos. Cuarto, aunque China es un 
país abierto, no contamos con muchos extranjeros hispanohablantes, salvo en ciudades 
metropolitanas como Pekín, Shanghái, etc., es decir, es difícil que los alumnos tengan 
un contacto inmediato y directo con la gente y la cultura hispánicas fuera del centro de 
enseñanza de ELE. Por ello, buscamos una herramienta que no solo ayude a los 
profesores en la enseñanza de ELE, sino que ayude también a los alumnos a establecer y 
mantener más contactos con el mundo hispánico.  
Teniendo en cuenta de todas estas demandas y las comparaciones que realizamos en 
este capítulo, no es difícil resumir que el postmétodo es lo más adecuado. Sin embargo, 
contando con las situaciones actuales e históricas de China, la aplicación del 
postmétodo no es fácil, se requiere un proceso de adaptación mutua, un proceso de 
búsqueda de una forma de postmétodo más adecuada para China y un proceso de 
preparación de los profesores y alumnos para que acepten y, poco a poco, se 
acostumbren a la forma del postmétodo. Es un trabajo a largo plazo y aquí 
(principalmente en la segunda parte de esta tesis), solo empezamos por establecer una 







3 LA SIMULACIÓN GLOBAL (SG) 
3.1 BREVE HISTORIA DE LA SIMULACIÓN GLOBAL 
 
El desarrollo histórico de la SG ha sido trazado por varios expertos en este tema, 
como Jones (1995), Levine et al. (2004), Andreu et al. (2005), Cabré y Gómez de 
Enterría (2006), García Carbonell y Watts (2007), Roldán (2009), etc. Por lo que a 
nosotros respecta, solo haremos un pequeño recorrido por la historia de este enfoque, 
con el fin de ofrecer una mínima aproximación histórica al origen y evolución de esta 
perspectiva metodológica fuera y dentro del ámbito de la enseñanza de lenguas 
extranjeras.  
La historia de los juegos de simulación se remonta a 3000 años antes de Cristo con 
los juegos de guerra Wei-hai134, originarios de China, y el chaturanga, procedente de la 
India (Wilson, 1968). El Wei Qi, igual que el Yijing135, fue concebido como una 
herramienta de control por parte de los gobernantes de esa época, que la utilizaban para 
la simulación de técnicas y estrategias bélicas y para investigaciones relacionadas con la 
guerra (Yuan, 1987: 56).  
Durante el periodo que en la historia china se denomina de las Primaveras y los 
Otoños (770-403 a. C.), la clase gobernante estudiaba Wei-Qi como una ciencia y los 
funcionarios eruditos la ponían en práctica, como mera actividad lúdica, jugando, en 
momentos de ocio, entre ellos mismos (Wang et al., 2007: 32). Esta situación cambia 
con las dinastías meridionales y septentrionales (420-589 d. C.), cuando los jugadores 
de Wei Qi empiezan a formarse como profesionales e incluso llegan a ocupar, debido a 
su dominio de este arte, cargos de funcionario en el Gobierno. La misma práctica se 
continúa en la dinastía Tang (618-907 d. C.) y Song (960-1279 d. C.), aunque con 
                                                
134 En el trabajo de Wilson (1968), se hace referencia a los juegos de guerra chinos del tercer milenio 
antes de Cristo con este nombre. Estamos convencidos de que al decir Wei-hai, Wilson se refiere al Wei 
Qi de China, que en Japón llaman Go (véase Mielants / Mielants, 1997: 300; Hui, 2013: 28; Hershbine, 
2015: 3-4). Sin embargo, este nombre se ha repetido en la bibliografía posterior (cf., por ej., Keys, 1990; 
García Carbonell / Watts, 2007: 68). Por lo que respecta a su formato y reglas, el Wei Qi se juega con un 
tablero cuadrado de 19 x 19 filas y una serie de piezas redondas, unas blancas y otras negras. Las filas 
entrecruzadas marcan en el tablero 361 posiciones posibles. Los jugadores van colocando en él las fichas 
una a una y, una vez colocadas, ya no las pueden mover. Al final del juego, el que dispone de más “tierra” 
en el tablero es quien gana. En la China antigua, empezaba el jugador que colocaba las piezas blancas, 
pero actualmente se suele empezar con las piezas negras. 
135 El Yijing, también traducido y más conocido con el nombre de I Ching en gran parte del mundo, es un 
compendio de obras clásicas sobre cambios, movimientos y mutaciones del mundo, por lo cual era muy 
usado por los gobernantes de la China antigua como libro de predicción para eventos importantes como la 
guerra, la petición de lluvia, etc.  
182 
 
diferentes nombres136. Acompañando a su profesionalización, el Gobierno también 
organiza competiciones tanto para la realización de una clasificación por niveles como 
por pura diversión (Wang et al., 2007: 33; Xiao, 2011: 16). Sin embargo, a partir de la 
dinastía Ming (1368-1644), los jugadores de Wei Qi dejaron de desempeñar funciones 
oficiales en el Gobierno y el juego se extendió entre la población. Este desarrollo libre 
da otro impulso al Wei Qi hasta el final de la dinastía Qing (1616-1911) (Xiao, 2011: 
17).  
Por otra parte, durante la dinastía Sui (581-618 d. C.), los embajadores de Japón se 
llevaron consigo esta práctica a su regreso a su país, y desde entonces el Wei Qi empezó 
a tener cierta importancia fuera de China. De la misma manera, se introdujo también en 
Corea (Hui, 2013: 28). En la publicación del libro de Matteo Ricci De Christiana 
expeditione apud Sinas (1615) solo se menciona el nombre del juego. Será unas décadas 
más tarde cuando el especialista inglés en temas orientales Thomas Hyde lo presente al 
mundo occidental detalladamente en su libro De ludis orientalibus, libri duo (1694)137. 
A partir de ese momento el Wei Qi será cada vez más conocido en el mundo hasta 
haberse convertido hoy en día en un juego internacional, si bien su éxito se localiza 
principalmente en China, Corea y Japón, con competiciones internacionales y 
nacionales en cada país. 
El chaturanga, considerado por muchos investigadores como el origen del ajedrez 
moderno (Kraaijeveld, 2000; Lida et al., 2003; Kiekintveld et al., 2006; Cincotti et al., 
2007), nacido en el siglo IV a. C., se juega con cuatro piezas (peón, torre, caballo y 
elefante) que representan a las figuras principales que conformaban un ejército típico en 
la antigua India (Ferlito / Sanvito, 1990: 1; Lida et al., 2003: 69; Trice, 2004: 81). Este 
juego de guerra precisaba de dos o de cuatro adversarios que competían en un tablero de 
8 x 8 líneas. Comparte casi las mismas reglas y objetivos que el ajedrez actual, salvo 
que, primero, no hay enroque y, segundo, el peón no se puede adelantar dos casillas en 
su primer movimiento. Sobre la base del chaturanga, nos encontramoss con la aparición 
                                                
136 En las dinastías meridionales y septentrionales los cargos funcionariales de los jugadores del Wei Qi 
estaban divididos en una jerarquía de nueve niveles, todos los cuales compartían en su denominación el 
nombre de “棋士” (Qi shi: erudito de Wei Qi). En la dinastía Tang se crearon puestos en la Academia 
Imperial con el nombre de “棋待诏” (Qi Dai Zhao: jugador de Wei Qi que acompaña al emperador) y 
esta práctica se prosiguió en la dinastía Song.  
137  Thomas Hyde (1694). De Ludis Orientalibus Libri Duo: Historia Nerdiludii, hoc est dicere, 
Trunculorum: cum quibuidam aliis Arabum, Persarum ... & aliarum Gentium Ludis tam Politicis quam 
Bellicis ... additis omnium Nominibus in dictarum Gentium Linguis. Ubi etiam Classicorum Graecorum 
& Latinorum loca ... est explicantur. Item, Explicatio amplissimi Chinensium Ludi, qui eorum Politiam & 
modum perveniendi ad Dignitates in Aula Regia exponit, & egregio ac peramplo Schemate repraesentat. 
[Editado en 2012 (impresión bajo demanda) por Rare Books] 
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de los juegos de las damas y el ajedrez, en el siglo VI a. C., en la India, que se 
introdujeron luego en Persia y en el Medio Oriente, así como en la actual España 
después de la conquista de la Península Ibérica por los árabes en el siglo VII (Levitt, 
1991: 533). El actual ajedrez fue recibiendo nombres muy variados en los diferentes 
países en los que se fue implantando durante su propagación. Llamado shantranj en 
Persia, entre los romanos puede citarse como el juego de los latrunculi (así se llamaba a 
los mercenarios hasta el siglo I a. C.), y parece que se practicaba en Itálica, donde se 
han hallado 57 tableros de diferentes formas y tamaños grabados en el pavimento de 
este enclave romano, muy próximo a la ciudad de Sevilla, en España, considerados 
antecedentes de las actuales damas y tres en raya (García Carbonell / Watts, 2007; cf. 
también Steiner, 1998). Ya en el siglo XVII, el juego del ajedrez europeo comienza a 
“reflejar hazañas militares con la inclusión no solo de alfiles y caballeros, sino de 
piqueros, alabarderos y arqueros” (Wolfe, 1990 y 1993, apud García Carbonell / Watts, 
2007: 69). 
Aunque casi todos los juegos de simulación se basaban en las reglas de la guerra o de 
la estrategia militar, en Occidente, hasta el siglo XVII, “la utilización de los juegos […] 
tenía como finalidad básica la de divertir” (García Carbonell / Watts, 2007: 70). Esta 
situación cambiaría a partir de 1800, momento en el que comienzan a tener también 
otros fines, y sobre todo desde el siglo XIX, en el que, como hemos visto que había 
ocurrido originariamente en China con el Wei Qi, el juego de guerra, o Kriegspiel, 
diseñado por el barón prusiano Georg Leopold von Reiswitz y su hijo, se utilizó como 
herramienta de formación en las campañas de Prusia contra Austria en 1886 o en la 
guerra con Francia en 1870 (García Carbonell / Watts, 2007: 69; Wolfe, 1993). A partir 
de aquí, los juegos de simulación o, más específicamente, los juegos de guerra, toman 
cada vez más peso en la formación de los militares. Solo por mencionar algunos de ellos, 
tenemos las prácticas del ejército prusiano en el siglo XIX y, más tarde, las del ejército 
británico para el análisis de la conducta de los candidatos a incorporarse a sus filas. A lo 
largo de todo el siglo XX se emplean, sobre todo, para examinar planes en operaciones 
militares. El apogeo de este uso formativo llega durante la Segunda Guerra Mundial, en 
la que los juegos de simulación se utilizan en el ejército alemán, el japonés, las Fuerzas 
Aéreas Británicas, o los Estados Unidos, que se servían de ellos para reclutar espías 
(Hausrath, 1971; Breto-Flores, 1976; Jones, 1995; Fuchida / Okumiya, 2004; Andreu et 
al., 2005; García Carbonell / Watts, 2007).  
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“Más recientemente se ha empezado a producir una intersección entre simulaciones 
militares y aquellas relacionadas con el mundo de los negocios y la empresa” (Andreu 
et al., 2005: 35-36), cuando los oficiales militares que se habían instruido con juegos de 
guerra “regresaron a la vida civil ocupando puestos directivos en empresa y comenzaron 
a introducir los juegos como herramienta de formación” (García Carbonell / Watts, 
2007: 72). Otra de las prácticas de este tipo que no se puede olvidar es el juego 
Monopologs de 1955, de la Rand Corporation, que simulaba la gestión de inventario de 
las Fuerzas Aéreas de los Estados Unidos (Jackson, 1959; Keys, 1990). Este juego se 
adaptó para la toma de decisiones en el campo de los negocios, con el propósito de 
evitar correr riesgos al delegar responsabilidades reales en principiantes (Faria, 1987). 
El lanzamiento en Estados Unidos de la teoría del aprendizaje a través de la 
experiencia para los soldados traerá consigo investigaciones científicas que consolidan 
la aplicación pedagógica de la SG, tales como las teorías de cambio de grupo de Lewin 
(1951), los métodos T-Group o de terapia de grupo (Lippitt, 1949; Schein y Bennis, 
1965) y la formación de la sensibilidad y el trabajo de crecimiento personal llevado a 
cabo en los Laboratorios Nacionales de Formación y en el Esalen Institute (García 
Carbonell / Watts, 2007: 72-73).  
A partir de estas teorías e investigaciones, a finales de los años 50 empieza desde 
Estados Unidos, a través de la American Management Association (responsable del 
desarrollo de la Top Manager Decision Simulation, en 1956), una nueva época en el uso 
de las simulaciones y el juego en el ámbito empresarial. A continuación vendrá 
Inglaterra, en 1968, con el Esso Students Business Game (Ricciardi et al., 1957; Meier, 
1967; Watson, 1981). A partir de aquí, el recurso a los juegos de empresa crece 
rápidamente en casi toda Europa, extendiéndose su práctica a finales de la década de los 
80 a lugares como la Unión Soviética y a diversos países de la Europa del Este 
(Rumanía, Polonia o Letonia, etc.) y Europa Central,y Meridional (Holanda, Alemania 
y España) (Wolfe, 1991, 1993). En la década de los 90 se llega a un punto culminante, 
especialmente en los Estados Unidos y en el Reino Unido (Burgess, 1991; Faria, 1998). 
Casi en las mismas décadas, las de 1950 y 1960, arranca el uso multidisciplinar de la 
simulación y el juego de tipo diagnóstico. “Se usaban para entrenar profesionales en 
áreas como la medicina, la psicología, la arqueología, la investigación de accidentes 
aéreos, etc.” (Gredler, 1992; García Carbonell / Watts, 2007: 76). Otras aplicaciones 
aparecen en las ciencias sociales, como “la INTER-NATION SIMULATION, diseñada 
por Harold Guetzkow, de la Universidad de Northwestern, y Cleo Cherryholmes, de la 
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Universidad del Estado de Michigan, a finales de la década de 1950” y hacia la década 
de los 70 ya se cuenta con varias simulaciones “diseñadas para aumentar la empatía o la 
concienciación en los participantes” (García Carbonell / Watts, 2007: 76).  
La creación de la ISAGA (International Simulation and Gaming Association) a 
finales de la década de 1970 en los Estados Unidos supuso un antes y un después en el 
uso de simulaciones y juegos (Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 84). Siguiendo a esta, 
asociaciones nacionales e internacionales como la ABSEL (Association for Business 
Simulation and Experiential Learning), la SAL (Society for Active Learning), la 
SAGSET (Society for the Advancement of Simulation and Gaming in Education and 
Training), además de otras distribuidas por zonas o países138, que aparecen en las 
últimas cuatro décadas, agrupan a investigadores y profesores de diferentes disciplinas y 
nacionalidades para el uso de la simulación y el juego como estrategia y metodología de 
formación o de investigación. Sus actividades, conferencias y numerosas publicaciones, 
llenas de creatividad, así como el entusiasmo de los profesionales, “son un indicador 
manifiesto de la expansión de esta metodología” (García Carbonell / Watts, 2007: 76).  
Por lo que respecta al ámbito específico que nos concierne en esta tesis, hoy en día, 
el uso de la simulación y el juego en la enseñanza-aprendizaje de lenguas está 
considerablemente extendido. El auge y el desarrollo de la pragmática, de la lingüística 
aplicada, del enfoque comunicativo y de la enseñanza de una lengua mediante tareas 
permiten establecer una base teórica para el uso de simulaciones y juegos, y otorgar 
sentido a este tipo de trabajo en el aula. Las simulaciones dentro del aula, los juegos de 
rol, las tareas, al igual que los juegos, son prácticas habituales en las clases de lengua.  
Asimismo, la incorporación de la tecnología “permite simulaciones asistidas por 
ordenador, donde el escenario se plantea y la acción transcurre en tiempo real, como 
ocurre en las simulaciones telemáticas ICONS o IDEELS” (García Carbonell / Watts, 
2007: 76; cf. infra § 3.8.4). Además, organizaciones y proyectos como DiGRA (Digital 
Games Research Association) y Leonardo Multiply CADUBALM (Computer Assisted 
Development of Teaching Units Based on Authentic Materials), entre otras139, aportan a 
                                                
138 NASAGA (North American Simulation and Gaming Association), JASAG (Japanese Association for 
Simulation and Games), INDsaga (Indian Simulation and Gaming Association), SAGANET (Simulation 
and Gaming Association - The Netherlands), SAGSAGA (Swiss Austrian German Simulation and 
Gaming Association), SSAGSg (Society of Simulation and Gaming of Singapore) y ThaiSim (Thai 
Simulation and Learning Association). 
139 La Office franco-allemand pour la Jeunesse (OFAJ) dispone de una página web en la que se puede 
acceder a materiales de SG descargables gratuitamente. Su URL es http://www.ofaj.org/simulations-
globales-et-apprentissage-des-langues-etrangeres. (Última consulta: 29/10/2015). 
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los profesores y a los alumnos materiales o formas de trabajar la simulación o los juegos 
de manera gratuita. 
En el ámbito de la didáctica de segundas lenguas, la simulación se aplicó primero al 
aprendizaje de lenguas extranjeras con fines específicos y profesionales, y obtuvo un 
gran éxito en la década de los 70 en Francia, especialmente a través de la fundación 
BELC (Bureau pour l'enseignement de la langue et de la civilisation française à 
l'étranger), que creó la idea de simulación global cuando sus investigadores vieron la 
necesidad de utilizar “microsimulaciones” (Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 84-85). 
Gracias al empuje de esta asociación y de la revista Le français dans le monde             
—principalmente en los números bajo la dirección de Francis Debyser— hubo un auge 
de publicaciones con gran influencia e investigadores importantes en este ámbito, como 
Debyser (1978), Costa y Mori (1994), Caré (1995), Cheval (1995), Caré y Debyser 
(1995), Yaiche (1996, 1998), Charrière y Magnim (1997), Berchoud y Rolland (2004) y 
Cali (2004), que ponen de manifiesto la fuerte reactivación que tiene lugar en los años 
90. Por estos mismos años, también tenemos constancia de numerosas actividades y 
manuales de metodología basados en la simulación y dedicados a la formación con fines 
profesionales, como La conférence internationale, L´hotel y L´entreprise; o a la 
enseñanza de la lengua común como L´immeuble o Le cirque, entre otros (Cabré / 
Gómez de Enterría, 2006: 85-86). 
Los primeros usos de la SG en España en el ámbito de la enseñanza de lenguas 
extranjeras empiezan al final de los años 80 del siglo pasado con la aplicación del 
manual L´immeuble en la enseñanza de francés como lengua extranjera (FLE) (Olea 
Ferrero, 1990). Desde este punto, esta metodología empieza a ser conocida y aceptada 
poco a poco por los profesores de ELE (Roldán, 1990, 1993, 1996; Gómez de Enterría, 
1996; Reguillo Pelayo, 1996). Adicionalmente, al final del siglo pasado, un equipo de 
investigadores de la Universidad Politécnica de Valencia agrupados en torno a un 
proyecto denominado Dimensión Intercultural y Aprendizaje Activo de Lenguas (DI-
AAL)140 empieza a relacionar la simulación con los juegos digitales enfocándose en la 
simulación telemática (ST) (García-Carbonell y Watts, 1996, 2010; García Carbonell, 
1998; García-Carbonell et al., 2001; Sutherland et al., 2003; García-Carbonell et al., 
2004; Watts et al., 2009; Angelini, 2012; García Carbonell et al., 2014; Angelini et al., 
2014; etc.), de la que se tratará con detalle en § 3.8.5 infra. Junto al DI-AAL, existen 
                                                
140 Podemos encontrar más información sobre este proyecto en su página oficial http://www.upv.es/diaal/  
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también otros dos proyectos, como el International Communication and Negotiation 
Simulations Project (ICONS) y el Intercultural Dimensions in European Education 
through On-line Simulation Project (IDEELS), centrados asimismo en el aprendizaje de 
LE asistido por ordenador y en Internet a través de la ST. El florecimiento de la 
investigación de la ST no predice, sin embargo, la desaparición de la SG en el contexto 
del aula. Al contrario, en estos últimos años brotan cada vez más aplicaciones e 
investigaciones de esta (Pérez Gutiérrez, 2000; Taboada Sarrado, 2004; Cabré y Gómez 
de Enterría, 2006; Fernández Ríos / Rabadán Gómez, 2008; Blanco Canales, 2010; 
Coca et al., 2011; Lecumberri / Suárez, 2013; Amores Bello, 2015; Wang, 2015). 
Aunque, en comparación con otros métodos comunicativos que mencionamos en § 2.2 
supra, la investigación de las posibilidades de explotación de la SG en la enseñanza de 
ELE sigue siendo minoritaria, la pujanza de las tecnologías informáticas y la difusión de 
Internet dentro y fuera del aula parecen augurarle un futuro de prosperidad. 
Por lo que respecta a China, en el año 1997, un profesor francés, Michele Claude 
Magnin, fue invitado al país para presentar una comunicación titulada “THE 
BUILDING, A Global Simulation to Teach Language and Culture” en el marco de la 
China-US Conference on Education que tuvo lugar en Pekín. La presentación fue un 
éxito, hasta el punto de que el autor fue invitado de nuevo posteriormente a impartir 
clases a los profesores de inglés de la Escuela de Educación de Pekín (Pekin School of 
Education) (Magnin, 2002: 395). Sin embargo, cinco años antes de su llegada, en 1992, 
la Universidad de Nanjing ya se había dado cuenta de la importancia de la simulación 
en la enseñanza de chino como lengua extranjera (Qiu / Dunn, 1992). En realidad, la 
comunicación de Michele no tuvo tanta influencia como se esperaba. Los profesores e 
investigadores chinos parecen haberse acercado a la idea de la simulación más bien a 
través de las actividades del Modelo de Naciones Unidas, del Aprendizaje Experiencial 
de Kolb (1984) (cf. supra § 1.3.2.2) y de la Enseñanza Afectiva y Situacional de Li 
(2006a, 2006b) (cf. infra § 4.4.2.2), que han incidido fundamentalmente en el desarrollo 
de intentos de aplicación de la simulación en la enseñanza del inglés, el japonés, el 
coreano, etc. (Zhu, 1995; Wo, 2000; Hua, 2004; Dai, 2008; Liu, 2009; Yang, 2009; 
Zhou / Pan, 2011; Huang et al., 2012; Shi, 2012; Gao et al., 2013; Qi, 2014), pero no 
han servido para fomentar reflexiones más abstractas o formales sobre el uso de la 
simulación en general ni tampoco el desarrollo de ningún tipo de teorización en torno a 
la SG en particular. Cuando se aborda esta cuestión en chino, se suele hacer referencia a 
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ella en términos de “情景模拟”141, que en este contexto podríamos traducir como 
“simulación situacional”.  
 
3.2 HACIA UNA DEFINICIÓN DE SG 
 
Como hemos visto en la brevísima historia sobre el desarrollo de la SG que hemos 
esbozado más arriba, esta tiene una íntima relación con prácticas en boga hoy en día 
como los gamings (que incluyen tanto los juegos infantiles como los videojuegos para 
adolescentes y adultos), los juegos de rol y la enseñanza por tareas. Algunos de los 
investigadores de cuyas ideas ya nos hemos hecho eco, o que mencionaremos más 
adelante, como Blanco Canales, Lecumberri o Magnin, entre otros, distinguen entre 
simulación global (SG) y otro tipo de simulación, la simulación funcional (SF) (como se 
verá en el apartado 3.2.1); otros, como Haydée Maga y Villanueva (2009), distinguen 
entre una simulación global funcional y una simulación global general (cf. infra § 3.2.1); 
y otros autores tienden a emplear indistintamente términos como simulación, 
aprendizaje basado en problemas, juegos, dramatización y role-play (Crookall / Oxford, 
1990; Ramos / Gutiérrez, 2002) (cf. infra § 3.8).  
Sin entrar aún en estas distinciones, a la hora de definir la SG en general, Cabré y 
Gómez de Enterría (2006: 87-88) consideran fundamental prestar atención al hecho de 
que este término comprende dos realidades: la simulación y la globalidad. En lo que 
sigue, empezaremos por la definición de la palabra nuclear, “simulación”, 
compararemos los diferentes elementos aparecidos durante su desarrollo y nos 
ocuparemos, finalmente, del término “globalidad” para proponer una caracterización lo 
más completa posible de la simulación global. 
 
3.2.1 La simulación 
 El concepto de simulación en la lengua común 3.2.1.1
 
Para entender el significado más básico y más extendido de la palabra simulación 
entre las lenguas más habladas del mundo (el chino, el español y el inglés), partimos de 
la consulta de varios diccionarios de cada una de estas tres lenguas: 
                                                
141 Otra expresión alternativa es “情境模拟”, que significa lo mismo que la usada arriba. Sobre la 
ambigüedad de las palabras “情境” y “情景” cf. infra § 4.3.4. 
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En chino mandarín, el equivalente de la palabra española “simulación” suele ser 
alguna de estas tres expresiones: “模拟” ，”模仿” o “仿真”. Como es sabido, las 
palabras en chino se forman por caracteres individuales y para su comprensión hay que 
entender el significado de cada carácter; de ahí que hayamos procedido a descomponer 
cada una de estas palabras en sus diferentes caracteres, y resumamos, posteriormente, el 
significado completo de las palabras.  
《说文解字》(Diccinario Shuowen Jiezi142):  
模：法也。Mó: regla, norma. 
拟：度也。Nǐ: presumir, suponer. 
仿：相似也。Fǎng: asimilar, imitar. 
真：仙人变形而登天也。Zhēn: el inmortal se transforma y sube al paraíso143. 
《新华字典》(Diccionario Xinhua Zidian144): 
模：法式，规范，标准；仿效。 Mó: norma, regla, estándar; imitar. 
拟：仿照，模仿。Nǐ: imitar, copiar. 
仿：效法，照样做。Fǎng: seguir el ejemplo de; tomar como modelo . 
真：与客观事实相符合。Zhēn: en consonancia con los hechos objetivos. 
A través de los significados de cada carácter estipulados por los dos diccionarios 
monolingües de chino consultados, podemos concluir que la palabra “模拟” significa 
‘hacer algo imitando o habiendo asimilado su norma y regla’; mientras que la palabra 
“模仿” equivaldría a ‘hacer algo según su forma o apariencia original o real’; y “仿真” 
valdría ‘hacer algo imitando el original’. 
En español, de acuerdo con el Diccionario de la lengua española de la Real 
Academia (en su 23.ª ed., en línea), simulación es, en su primera acepción, ‘acción o 
efecto de simular’ y simular, ‘representar algo, fingiendo o imitando lo que no es’. Y el 
Diccionario de uso del español (en su cuarta edición), en su primera acepción, también 
define la simulación como ‘acción de simular’, pero explica que simular consiste en 
‘hacer parecer que existe u ocurre una cosa que no existe o no ocurre’. Por su parte, el 
                                                
142 Es un diccionario de la dinastía Han Este (25-220) de chino. Su título significa: “comentario de 
caracteres simples y explicación de caracteres compuestos”. Para su consulta por Internet: 
http://www.zdic.net/z/swjz/  
143 Según el taoísmo, una persona puede convertirse en inmortal a través del hecho de conservar y 
mantener su propiedad natural o en un santo a través de la práctica y el cultivo de las energías vitales. 
144 Es el diccionario más popular de la lengua china, publicado por la Prensa Comercial. Para su consulta 
por Internet: http://xh.5156edu.com  
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Diccionario del español de México (DEM)145 define simulación como ‘acto de simular 
o fingir; acto de aparentar o representar lo real’; mientras que el Diccionario 
Enciclopédico Larousse entiende por simulación la ‘reproducción de un fenómeno real 
mediante otro más sencillo y más adecuado para ser estudiado’. 
Por lo que respecta al inglés, tres de sus diccionarios relacionan explícitamente el 
concepto de simulación con el empleo de modelos para la enseñanza. Así, el Cambridge 
Advanced Learner’s Dictionary & Thesaurus (4.ª ed.) define simulation en los 
siguientes términos: “a model of a set of problems or events that can be used to teach 
someone how to do something, or the process of making such a model”. Para el 
Cambridge Academic Content Dictionary (1.ª ed.), simulation es “a model of a 
real activity, created for training purposes or to solve a problem”. En cuanto al Oxford 
Dictionary146, la definición que nos ofrece es “imitation of a situation or process; the 
action of pretending; deception; the production of a computer model of something, 
especially for the purpose of study”.  
Solo el Longman Dictionary of Contemporary English147 y el Collins Dictionary148 
definen simulation sin relacionar esta noción con la didáctica, y ello, en el caso del 
segundo, únicamente en la variante británica de la palabra: “the assumption of a false 
appearance or form; a representation of a problem, situation”; de acuerdo con la 
norteamericana, sin embargo, simulation es “the duplicating or reproducing of certain 
characteristics or conditions, as of a system or physical process, by the use of a model 
or representation, for study, training, etc.”.  
Por lo que respecta a la definición del diccionario Longman, esta reza: “the activity 
of producing conditions which are similar to real ones, especially in order to test 
something, or the conditions that are produced”. Como se observa, aunque en ella no se 
hace referencia al estudio o la enseñanza, sí que se alude a aspectos relevantes para lo 
que se entiende por simulación en la metodología de la SG, como la producción de 
condiciones similares a las reales.  
Así pues, son dos los elementos que destacan del conjunto de las definiciones que se 
han revisado: la simulación vista como un modelo o una representación de un conjunto 
                                                
145 Diccionario del español de México (DEM), en línea: http://dem.colmex.mx, El Colegio de México, A. 
C. [consulta: 15/6/2016]. 
146 Diccionario de Oxford, en línea: http://www.oxforddictionaries.com/, Oxford University Press [última 
consulta: 15/6/2016]. 
147  Longman Dictionary of Contemporary English, en línea: http://www.ldoceonline.com/, Pearson 
Longman [última consulta: 15/6/2016]. 
148 Collins Dictionary, en línea: https://www.collinsdictionary.com/, Collins [última consulta: 15/6/2016]. 
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de actividades reales, de una serie de problemas y eventos y, por otro lado, el hecho de 
que se trata de un modelo desarrollado con el objetivo de ayudar, entrenar, o enseñar a 
la gente a resolver problemas parecidos.  
 
 El término simulación como tecnicismo 3.2.1.2
 
El término simulación, al aplicarse en el ámbito de enseñanza, especialmente en la 
medicina, la ingeniería, la enfermería, etc., sigue manteniendo su significado básico, 
adaptándose a la necesidad de cada circunstancia. Generalmente, cuando hablamos de 
“simulación” en el ámbito pedagógico, nos referimos a “la utilización de diversos 
métodos de réplica artificial de fenómenos, procesos o situaciones del mundo real con el 
fin de lograr un objetivo académico establecido” (Gómez, 2004: 201); es decir, que 
tenemos en mente “a method whereby an artificial or hypothetical experience is created 
that engages the learner in an activity that reflects real-life conditions but without the 
risk-taking consequences of an actual situation’’ (Bastable, 1997: 270); o una serie de 
“actividades propuestas sobre un fondo realista con el fin de instar a los alumnos a que 
trabajen en grupo para solucionar determinados problemas aprovechando las 
condiciones y los materiales ofrecidos” (Zhu, 1995: 9; la traducción es nuestra). Como 
se observa, las tres definiciones vistas ponen el énfasis en la duplicación artificial de las 
actividades reales para un fin educativo sin correr riesgos ni sufrir consecuencias al 
tomar decisiones o al practicar su conocimiento. Teniendo en cuenta estas 
características elementales, fijaremos el concepto de la “simulación” al mundo de la 
enseñanza de LE.  
En este contexto, encontramos varias definiciones que nos explican desde diferentes 
ángulos el concepto de “simulación” y que resaltan no solo sus características 
principales, sino también cómo organizamos los profesores una simulación y cómo 
actúan y aprenden los alumnos en ella. Así, por ejemplo, Cabré y Gómez de Enterría 
afirman que la simulación se pone en práctica “a partir de situaciones concretas” en el 
aula “mediante imitaciones muy delimitadas de la realidad cuyo soporte vehicular es la 
lengua meta” (Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 88). Con anterioridad a la obra de 
Cabré y Gómez de Enterría, ya Jones había afirmado que “a simulation is reality of 
function in a simulated and structured environment” (Jones, 1982: 5). Así las cosas, 
tanto unos como otros explican la simulación centrándose principalmente en la relación 
entre esta y la realidad imitada y en cómo llevar esta a la simulación. De acuerdo con 
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los tres autores mencionados, el objeto simulado en el aula de LE debe ser la realidad 
que se conoce a través de algún tipo de imitación y se organiza o presenta en el aula de 
manera estructurada. En consonancia con esta visión, en los párrafos siguientes 
atenderemos, sucesivamente, a los aspectos principales implicados en la definición de la 
simulación, comenzando por desgranar las relaciones entre la simulación y los 
elementos que participan en ella: la realidad, los alumnos y sus experiencias vitales 
reales.  
Jones propone la noción de “reality of function” como la idea central de la 
simulación. Sin embargo, esta noción, cuya definición ha sido abordada por diferentes 
autores que vamos a tratar más adelante en este mismo epígrafe, es demasiado 
imprecisa con respecto a aspectos como qué tipo de realidad debe simularse y qué nivel 
de autenticidad debe alcanzarse. En esto último, la autenticidad de la simulación, se 
fijan primordialmente autores como Seargeant (2005) y Burns y Moore (2008). Por una 
parte, Seargeant considera que la autenticidad profundiza en los debates 
contemporáneos sobre la percepción y sobre la ontología de la existencia social y hace 
afirmaciones sobre la validez y ortodoxia del tipo de lenguaje que promueven la 
simulación y el requisito de la autenticidad; aunque, al mismo tiempo, en su opinión, la 
simulación, en vez de subordinarse a un concepto esencial preexistente en la lengua, 
reconfigura el significado lingüístico dentro del contexto localizado en el cual está 
operando (Seargeant 2005: 343)149. De acuerdo con este autor, la simulación debe 
respetar los contextos que ofrezca la realidad para promover usos valiosos, típicos y 
variados de la lengua meta y, al mismo tiempo, configurar sus significados. Para llegar a 
este nivel de autenticidad, la simulación debe tener bajo control diferentes aspectos de 
la cultura local de la lengua meta, tales como “domestic cultural, commercial and 
political concerns as of wider global issues” (ibid). Burns y Moore, por su parte, 
afirman que las simulaciones, igual que la realidad en sí misma, “contain the nature of 
unpredictability” y que por ello los alumnos tienen que preocuparse por posibles “face-
threatening consequences” cuando se producen interrupciones en la interacción 
simulada –que se realiza en “tiempo real”–, y tratar de resolverlas a través de estrategias 
como la clarificación, la reestructuración de los enunciados, etc., para mantener la 
fuidez de la interacción y hacer auténticas demandas en ella (2008: 324). Sobre la base 
                                                
149 La cita original en inglés es: “Applied to the English language, it makes assertions about the validity 
and orthodoxy of the type of language it promotes, yet the associated process of simulation, rather than 
deferring to a pre-existing essential concept of the language, reconfigures the meaning of the language 
within the localised context in which it is operating.” 
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de esta idea, la simulación debe ser una actividad libre y abierta, es decir, no existe un 
resultado único correcto ni sola una forma de resolver los problemas. De este modo, la 
simulación no solo constituye una imitación del contexto, sino también de la forma y el 
proceso de enfrentar y solucionar lo ocurrido, lo cual, sin duda, requiere la cooperación 
e interacción entre los alumnos.  
Hablando precisamente de los alumnos, una definición de Brookfield (1983: 16) 
llama atención sobre este aspecto central de la simulación, considerando que la 
simulación es realizada por alumnos a quienes se les da la oportunidad de adquirir y 
aplicar habilidades y la posibilidad de experimentar con su conocimiento en un entorno 
inmediato y relevante. Para llevar la simulación adelante, estos deben usar ciertas 
estrategias y poner también en práctica determinados patrones de percepción, análisis, 
reflexión y toma de conciencia, para decidir, teniendo en cuenta las posibles diferencias 
culturales entre la lengua materna y la extranjera, qué estrategias —de entre aquellas de 
las que los alumnos ya se sirven en su vida cotidiana— resultan preferibles para ese 
contexto en concreto. En relación con tales estrategias, Sudajit-apa, en un trabajo muy 
reciente, enumera las siguientes: “imagination, critical thinking, appropriate target 
language skills, and group dynamics skills to solve lifelike problems, interacting in 
groups of three to four members” (2015: 282). Aunque no estamos de acuerdo en que la 
simulación solo se realice en grupos de tres o cuatro miembros, Sudajit-apa sí que 
aporta una valiosa aclaración de qué tipo de competencias o habilidades entraña el uso 
de la palabra skill. Los cuatro tipos de capacidades o estrategias mencionados por este 
autor (la imaginación, el pensamiento crítico, las competencias lingüísticas propias de la 
lengua meta y las habilidades relacionadas con las dinámicas de grupos) son 
fundamentales para garantizar la eficacia de la simulación (cf. infra § 3.5).  
Además de la puesta en práctica de estas u otras estrategias pertinentes, Dragomir y 
Niculescu sostienen que, en una simulación, “participants are required to resolve a 
problem of some kind using their own life experience and caracter” (2011: 18), es decir, 
los alumnos no encarnan un personaje como ocurre en una obra de teatro o en un juego 
de rol; siguen siendo ellos mismos, afectados por su experiencia de la vida y su propia 
personalidad o su propio carácter a la hora de evaluar y valorar la situación para tomar 
decisiones y emprender determinadas acciones. A ello hace referencia la necesidad, que 
acabamos de mencionar, de cobrar conciencia de la complejidad total de la situación y 
de explotar al máximo nuestra percepción. 
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Una vez vistas todas estas aproximaciones, que hemos seguido muy de cerca para la 
elaboración de nuestra propia definición, diremos que para nosotros la simulación es un 
constructo artificial llevado a cabo por los participantes (alumnos en clases de LE) para 
adquirir y aplicar de manera directa y experimental conocimientos, competencias y 
conductas requeridos por parte de la lengua meta, a partir de un modelo estructurado y 
diseñado previamente, basado en un universo simbólico o en una realidad de función en 
la que surge. La puesta en práctica de cualquier simulación precisa que se tengan 
presentes cuatro elementos fundamentales: (i) la realidad de función, (ii) la imitación 
que conlleva toda simulación y la estructuración del proyecto, (iii) la lengua y la cultura 
metas y (iv) los alumnos o participantes. Nos ocuparemos de cada uno de estos 
elementos por separado en los párrafos siguientes. 
 
3.2.1.2.1 Simulación y realidad de función 
 
El concepto de reality of function, acuñado por Jones (1982: 32), hace hincapié en el 
hecho de que, en la SG, los materiales “crean un contexto real para el uso de la lengua” 
(Vega González 2012: 11), de manera que aunque se trata de una simulación, en la que 
ni la situación ni el contexto son “reales”, sí hay una realidad de función, en el sentido 
de que las interacciones y los comportamientos y actitudes de los participantes en la 
simulación son funcionalmente equivalentes a los de la vida misma. Es decir, la 
simulación “imita pero no reproduce exactamente la realidad” (Gómez, 2004: 203), es 
un “so-called reference system […] that provides key information to carry out tasks” 
(García-Carbonell, 2001: 482). Lo mismo afirma Jones (1995: 18), para quien una 
simulación es “an event in which the participants have (functional) roles, duties and 
sufficient key information about the problem to carry out these duties without play 
acting or inventing key facts”. En este sentido, como afirma Seargeant, para los 
alumnos la simulación “replaces reality, becomes its own reality” (2005: 341). Tanto el 
profesor como los alumnos se dan cuenta de que la simulación es una parte del curso de 
LE, pero tienen que actuar dentro de esta como si fuera real. A través de esta realidad de 
función, se permite a los alumnos tomar decisiones y llevar a cabo sus 
responsabilidades sin afectar al mundo fuera del aula y tener la capacidad de saltar de 
esta “falsa realidad”, mirar atrás, reflexionar, discutir sobre ella y conseguir un feedback 
de todo ello. 
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En palabras más sencillas, la simulación es una creación a base de la imitación de la 
realidad que consiste en la imitación del desarrollo del suceso, la imitación del entorno 
y el reconocimiento de la identidad escogida dentro de la simulación, que conduce, sin 
embargo, a la realización (y no a una mera representación) de determinadas actividades 
comunicativas, tal y como se llevarían a cabo en la situación real. Todo esto se realiza 
dentro del entorno simulado, es decir, “a simulation must proceed absolutely safely; 
there can be no effects on the outside world or real influence from it” (Jones, 1982: 5; 
Crookall / Oxford, 1990: 21).  
Pero ¿en qué consiste un entorno simulado, algo que Jones (1982: 4) consideró como 
un factor imprescindible, sin el cual “it is not a simulation”? Basándose en la ideas de 
Jones (1982), Vega González (2012: 31) afirma que este entorno “se refiere […], 
fundamentalmente, a los referentes de la simulación más que al espacio físico del aula 
en que se desarrolla”. Esto significa que no hace falta que decoremos el aula o la 
escuela totalmente como el escenario donde se realiza la simulación, por ejemplo, un 
despacho, un supermercado, etc. Es decir, no es necesario conseguir una imitación física 
del entorno, sino más bien una imitación del ambiente de la situación simulada. Por 
ejemplo, si la simulación se realiza dentro de un curso de español para médicos, es 
probable que no podamos y que no haga falta preparar un aula para que se parezca a un 
quirófano, pero el ambiente de la clase sí puede incluir algunos elementos de decorado y 
herramientas necesarias para la simulación, y el desempeño de su papel por parte del 
alumno, que comprende tanto sus actuaciones y reacciones, incluido el tratamiento entre 
los alumnos, como sus actitudes, etc., deberían ser ejercidos tan profesionalmente como 
si estuvieran en la vida y el trabajo real. De acuerdo con Jones (1995: 7) y Andreu et al. 
(2005: 34), “it is the environment that is simulated […] but the behaviour is real”. 
Aunque la simulación sea una imitación de la realidad, no se puede llevar a cabo de 
la misma forma en que nos comportamos en la vida real, debido al alto nivel de 
repetición que conllevan las actividades que se ejercen en ella. La simulación está 
diseñada y estructurada y debe ser “suficientemente explícita para preservar la realidad 
de función” (Vega González, 2012: 31). En un nivel macro, se estructura y se plantea 
alrededor de un determinado problema o de una serie de problemas que posibiliten la 
realidad de función (Jones, 1982: 5) y en un nivel micro, el nivel de cada segmento de 
clase particular, los alumnos deben actuar siguiendo un modelo basado en tareas 
(Dragomir / Niculescu: 2011: 19).  
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En el ámbito de la ELE, la simulación construida por la realidad de función de 
manera organizada y estructurada ofrece un vehículo para el uso de la lengua meta de 
manera más comunicativa e interactiva. Los alumnos deben actuar dentro de la 
simulación “by imagining themselves in the role of fluent speakers” (Sturtridge, 1981: 
126) y solo de esta manera pueden integrar naturalmente sus “language skills with 
critically analyzing concepts and other knowledge areas including intercultural 
communicative competence, communicative strategies, learning strategies and skills in 
technology” (Sudajit-apa, 2015: 283). Como acabamos de decir, la simulación es el 
vehículo de la lengua meta y viceversa, la lengua meta representa las ruedas que 
traccionan de la simulación hacia adelante. 
En relación con el papel que desempeñan los participantes en una simulación global 
insertos en la realidad de función propiciada por esta, Jones (1982: 32, apud Vega 
González, 2012: 11) destaca los sentimientos de “poder y propiedad” y de “obligación y 
responsabilidad” que este tipo de prácticas favorece. Por una parte, la simulación otorga 
a los alumnos el poder de influir en el desarrollo de la actividad de simulación, en la 
medida en que tienen la potestad de decidir su curso a través de las actividades que 
realizan dentro de ella; de ahí que podamos considerar que les pertenece. Y por otra 
parte, como las funciones dentro de la simulación vienen de “las circunstancias de la 
situación simulada” (Vega González, 2012: 30), los alumnos, como participantes de 
dicha simulación, deben dejar de considerarse a sí mismos simplemente como meros 
estudiantes de ELE y tomar la responsabilidad de comportarse adecuadamente dentro de 
ella. En palabras de Sudajit-apa, tienen que “make decisions, express their own views 
and tackle problems in the way they would do in the authentic world” (2015: 283). Es 
decir, por una parte, los alumnos deben “adecuar su acción a la simulación y no 
representar imitativamente el comportamiento que cabría esperar en una situación real 
similar” (Vega González, 2012: 31). Por otra parte, aunque la simulación no es la 
realidad, los alumnos o participantes deberían actuar como si lo fuera, no limitándose a 
jugar dentro de la simulación, sino experimentando la realidad dentro de la simulación 
(Levine, 2004: 27; Jones, 1982: 4). De hecho, el nivel de realización de la realidad de 
función depende de la aceptación de su papel y de su grado de compromiso con el papel 
(Vega González, 2012: 31). Mientras tanto, los profesores no deberían ayudarles a 
resolver problemas ni decidir por ellos (cf. supra § 2.2.2.2). Sin embargo, para que la 
conducta de los alumnos sea adecuada a las situaciones simuladas, el profesor “debe 
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proveer la suficiente información sobre sus circunstancias al participante, (y) crear un 
marco de referencia completo” (Jones, 1982: 42). 
Desde el auge de los enfoques comunicativos, enfatizamos siempre el papel central 
de los alumnos. Si existe una comparación entre diferentes metodologías de enseñanza 
de lenguas extranjeras en este ámbito, sin duda ninguna, la simulación (global) alcanza 
la cumbre, puesto que se diseña con el fin de incluir totalmente a los alumnos en el 
proceso de aprendizaje, formar la capacidad de autoaprendizaje y fomentar su 
“responsibility to shape the event and tackle the problem” (Jones, 1982: 5) a través de la 
cooperación, la discusión, la negociación, la búsqueda de información, etc. Los alumnos 
aprenden y practican bajo un entorno de participación y experiencia real durante el 
proceso de encontrarse con problemas o tareas y resolverlas. 
 
3.2.1.2.2 La globalidad en la simulación 
 
La idea de globalidad en la simulación, creada por el BELC y resumida en Caré y 
Debyser (1995), es fácil de explicar y entender. Como advertimos varias veces en § 
3.2.1, la simulación no se limita a imitar o a dramatizar la realidad, sino que, basándose 
en esta, persigue “fundamentalmente inventar, crear, desarrollar y hacer realidad un 
proyecto común que se integra y forma parte de un verdadero proyecto [...] previamente 
delimitado” (Caré / Debyser, 1995: 8, apud Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 88) 
dentro de un ámbito concreto. Al definir la SG, Coca et al. (2011: 23) apuntan que “los 
conceptos clave son ‘colaborativo’, ‘amplio alcance’ y ‘única premisa o escenario 
simulado’ ”, lo cual se puede confirmar en varias definiciones de la SG. 
 
Una simulación global es un guion o un escenario preconcebido que permite 
al grupo de estudiantes, en un máximo de 30 por clase, crear un universo de 
referencia —ya sea este un bloque de pisos, una ciudad, una isla o un circo, 
por poner varios ejemplos— para crear personajes y situaciones que simulen 
todas las funciones lingüísticas necesarias en esa situación. Creando así no 
solo una situación sino un universo de comunicación (Debyser, 1996:). 
 
Desarrollando la definición francesa, Levine (2004: 28-29) considera que una SG 
“involves engagement in a long-term, global project, one that treats a variety of aspects 
of the particular premise or scenario”; mientras Lecumberri y Suárez (2013: 67) la 
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definen como “una serie de actividades en torno a una premisa central dentro de la cual 
los participantes deben desenvolverse desempeñando un rol predeterminado, ya sea 
ficticio o real”. 
Yang (2009: 263) también ha dicho algo parecido: que la SG es “una sociedad de 
dimensión reducida, donde los alumnos pueden participar en actividades, construir su 
propia competencia lingüística y reflexionar. Su característica principal es la interacción 
multidimensional”150. 
Entre estas definiciones, características como la “colaboración” y la existencia de un 
“escenario simulado” no son privativas de la SG, sino comunes para todos los tipos de 
simulaciones. La clave que marca la globalidad es el concepto de “amplio alcance”, que 
no necesariamente equivale a amplia duración. De hecho, aunque Levine (2004) exige 
que el proyecto global que se desarrolla en una SG sea de larga duración, Magnin (1997, 
55) no comparte este parecer. En su opinión, la amplitud del alcance de una SG se 
puede fundamentar también en un único escenario simulado que abarque un gran 
espectro temático, lingüístico o modal. A diferencia de una simulación no global y de 
otros tipos de metodologías comunicativas, una SG (vivir en Barcelona / ir de viaje a 
Barcelona, por ejemplo), tanto si se programa a largo plazo (un semestre) como si no 
(unas cuantas horas), es capaz de incluir temas muy variados como saludar, preguntar e 
indicar el camino, comprar, elegir y coger transportes, reservar billetes, etc., roles muy 
diversos y una extensa gama de conocimientos lingüísticos y de formas de 
comunicación tanto formales como informales, tanto orales como escritas, etc.  
Dentro de la SG, Haydée Maga distingue entre la simulación global general y la 
simulación global funcional:  
 
On distingue deux types de simulations: les simulations généralistes et les 
simulations fonctionnelles. Les premières (l’immeuble, l’île, le village…) 
visent un perfectionnement général, tandis que les secondes (la conférence 
internationale, l’entreprise, l’hôtel, l’hôpital…) s'adressent à des étudiants ou 
des adultes à objectifs professionnels (Haydée Maga, 2011: 2). 
 
                                                




Sin embargo, esta diferenciación no se acepta unánimemente. Algunos autores 
(Fernández Ríos / Rabadán Gómez, 2008; Villanueva Javier, 2009; Amina, 2012) están 
de acuerdo con ella, pero otros (Levine, 2004; Díaz Gervassini, 2006; Vega González, 
2012; Lecumberri / Suárez, 2013) no le prestan más que una atención relativa y hay, por 
último, quienes (Magnin, 1997; Blanco Canales, 1997, 2010, 2011) no ven la necesidad 
de adoptarla, de manera que usan indistintamente términos como “simulación 
funcional”, “simulación funcional global” o “simulación”. Desde nuestro punto de vista, 
la distinción no es necesaria. No compartimos la asociación excluyente de la palabra 
“funcional” con la didáctica de lenguas con fines específicos, puesto que también se 
puede relacionar con la lingüística funcional, que concibe la lengua como un todo 
constituido por elementos que desempeñan distintas funciones en el proceso de 
comunicación (Alcaraz Varó, 1990: 77; Cabré / Lorente, 2003: 13). Como hemos visto 
en epígrafes anteriores, una característica importante de la simulación (global) es que da 
oportunidades para enfrentarse a situaciones de comunicación “naturales” o propias de 
la vida real. Esto hace que el significado de “funcional” ya esté incluido en la noción de 
simulación (global), de manera que no tiene mucho sentido diferenciar entre una 
simulación funcional y una SG. Toda SG es funcional en la medida en que ofrece un 
proyecto completo compuesto por la creación de una serie de situaciones y actos 
comunicativos basados en “la imitación, de forma más o menos verosímil, de la realidad” 
(Blanco Canales, 2010: 106), y que fomenta la inmersión de los alumnos en entornos 
enriquecidos de cultura, conductas, normas sociales y costumbres relacionadas 
intrínsecamente bajo una situación singular, a saber, un edificio (un hotel, un hospital, 
un centro de negocios, por ejemplo), una organización, una ciudad, etc. (Ruben / 
Lederman, 1990; Magnin, 1997).  
 
3.3 VENTAJAS Y DESVENTAJAS 
 
No existe ningún enfoque ni ninguna metodología de enseñanza que sea omnipotente. 
Cada una tiene sus ventajas y sus limitaciones, se adapta mejor a unos cursos y tiene 
peor resultado para otros. La SG, como metodología o técnica de enseñanza de LE 
relativamente reciente y aún en desarrollo, tiene entre sus puntos fuertes la integración 
de las competencias lingüísticas y socioculturales, la incitación a la participación, el 
fomento de la autonomía del alumnado, el máximo acercamiento posible a la situación 
real, etc. Con todo, por otro lado, también entraña algunos inconvenientes, o mejor 
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dicho, situaciones paradójicas que se producen por la propia naturaleza de esta 
metodología. 
 
3.3.1 Ventajas  
 
Al hablar del aprendizaje de LE nos encontramos, naturalmente, con preguntas como 
¿qué contenido se enseña?, ¿cómo se enseña?, ¿qué tipo de prácticas y proceso de 
enseñanza son eficaces?, ¿cómo afectan los elementos afectivos a los alumnos?, ¿qué 
tipo de capacidades se deben adquirir en el aprendizaje?, ¿qué tipo de evaluación se 
necesita?, ¿cuáles son los papeles de los alumnos y del profesor?, ¿cómo debería ser la 
relación entre ellos?, entre otras. Con respecto a estos interrogantes, podemos decir que 
la SG ofrece un haz de contenidos lo más variado, completo y significativo posible a los 
alumnos dentro de un contexto realista que les permite procesar el aprendizaje 
lingüístico y cultural a través de comunicaciones genuinas y tareas diversas, desde las 
más simples y meramente lingüísticas hasta las más similares a la complejidad de la 
realidad, en un proceso no lineal que conduce a resultados abiertos. Todo esto crea un 
entorno relajado, por la menor presión ante la posibilidad de cometer errores. Además, 
el sentimiento de satisfacción al cumplir las tareas es mayor y ello, unido la 
combinación de capacidades diversas que se trabajan simultáneamente, fomenta las 
emociones positivas, da más seguridad al usar la LE y, al final, mejora la motivación en 
el aprendizaje.  
Por otro lado, conviene tener en cuenta que la SG, además de ser una metodología de 
enseñanza, es también una forma de evaluación que puede servir a los alumnos para su 
autoevaluación. Al llegar a este paso, la SG cumple la tarea de formar a alumnos 
autónomos en el aprendizaje de LE y, de hecho, cambia efectivamente la relación entre 
estos y su profesor.  
En la siguiente figura (figura 3.1), de elaboración propia, tratamos de poner de 
relieve y de ilustrar de manera gráfica las principales ventajas que, a nuestro modo de 





Figura 3.1 Las ventajas de la SG 
 
Si pasamos revista a las valoraciones positivas que muy distintos autores han emitido 
sobre la SG, y las ordenamos de acuerdo con las categorías reflejadas en la figura 
anterior, podríamos enumerar, al menos, las siguientes: 
 
Contenido variado: 
o Por lo que respecta al contenido, la SG facilita un input variado, que incluye 
toda una serie de elementos léxicos, colocaciones y patrones de construcción 
sintáctica del discurso (Olea Ferrero, 1990: 232; Xu, 2010: 160). Y también 
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un grupo (Olea Ferrero, 1990: 232; Zhu, 1995: 10; Levine, 2004: 27). 
o LA SG permite resultados abiertos de aprendizaje. Las necesidades y objetivos 
del proyecto determinan la naturaleza y el contenido de las interacciones 
verbales. Sin embargo, el proyecto a lo largo de todo el curso es continuo, no 
siempre predecible en su discurso (Cunningsworth / Horner, 1985), permite 
interacciones por parte de los alumnos y rara vez hay un enfoque lineal para la 
adquisición de las estructuras del lenguaje o lo que es en general entendido 
como contenido (Levine et al., 2004: 105). 
 
Contexto realista: 
o Por lo que concierne al carácter realista de los contextos de aprendizaje que 
prevé esta metodología, la SG reúne los requisitos necesarios para una 
comunicación genuina: a) la lengua que se produce se ha de procesar por el 
hablante; b) el contenido ha de ser determinado por él; c) los procesos de 
reajuste a cambios situacionales son necesarios; d) la lengua ha de ser un medio 
para un fin (Brumfit, 1984; García Carbonell / Watts, 2007: 80). 
o Al ofrecer un contexto más realista en el aula, se facilita a los alumnos que 
procesen el aprendizaje cultural y lingüístico de forma experimental y 
significativa (McArthur, 1993: 101; Levine, 2004: 27; Dragomir / Niculescu: 
2011: 19), lo cual favorece la adquisición de las competencias comunicativas e 
interculturales, es decir, la capacidad de ver otra lengua y cultura, por lo menos 
en algún nivel, de manera similar a los nativos, de ver su propia cultura y el 
lenguaje de forma nueva, y les da la oportunidad de superar los estereotipos 
culturales, los prejuicios y el etnocentrismo (Levine et al., 2004: 106). 
o Al llevarse a cabo dentro de un contexto que abarca la realidad y en el que se 
aplican procedimientos pragmáticos que incluyen las representaciones 
(Escandell Vidal, 2005: 41; 2014: 51; García Carbonell / Watts, 2007: 80) 
transmitidas e interpretadas por los interlocutores, la cultura y las “normas 
sociales” (Álvarez, 2007: 1.4; Escandell Vidal, 2014: 59), la SG manifiesta un 
carácter multidisciplinar. En cuanto a los alumnos, el hecho de “vivir” su papel 
dentro de una nueva cultura y de trabajar juntos, compartir conocimientos, 
habilidades y perspectivas con otros que tienen valores diferentes, e incluso, a 
veces opuestos, les permite remodelar la identidad propia (Clark / Minami, 2015: 
199; Dragomir / Niculescu: 2011: 19). Dicho de otro modo, esta característica 
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favorece la comunicación transcultural entre todas las culturas que han vivido 
los alumnos, no solo la de la lengua meta y materna (Jogan, Heredia / Aguilera, 
2001; Liaw / Johnson, 2001; Dragomir / Niculescu: 2011: 23-24). 
 
Entorno relajado y prácticas eficaces: 
o En relación con la eficacia de las prácticas que promueve, así como con la 
creación de un entorno relajado, podemos destacar el hecho de que fomenta una 
interacción extensiva y significativa dentro del aula y un tipo de comunicación 
que favorece la negociación (cf. Long / Porter, 1985; Long, 1996; Ellis, 1999; 
Mackey, 1999, apud Levine, 2004), en la que los alumnos “viven” las 
interacciones que se van desarrollando y no se preguntan continuamente “¿qué 
representa esto en la vida real?” (Crookall / Oxford, 1990: 15), ya que las 
condiciones y los resultados particulares de interacción están en manos de los 
estudiantes, o en la colaboración con su profesor (Levine et al., 2004). Ello 
capacita a los alumnos para “producir registros más complejos” y “habilidades de 
uso de la lengua de forma creativa y espontánea” porque “existe una presión 
menor que ante una situación real”, gracias a que el alumno se siente en un 
entorno relajado (García Carbonell / Watts, 2007: 78, 79). Así, pueden producir 
esquemas mentales y, en el contexto, “utilizar y repetir los registros lingüísticos, 
así como examinar sus errores”, además de repetir o probar nuevas conductas o 
estructuras lingüísticas (García Carbonell / Watts, 2007: 79-80). Todas estas 
posibilidades fomentan las emociones positivas y ayudan a los participantes a 
tener más seguridad y confianza en sí mismos (Zhu, 1995: 10; Bandura, 1997: 3; 
Krashen, 2002: 45; Mills / Péron, 2009: 242; Dragomir / Niculescu: 2011: 19). 
o Cambia la relación y la interacción entre el alumnado y el profesorado (Sharrock / 
Watson, 1995: 12; Dragomir / Niculescu: 2011: 19). El alumnado adopta un papel 
más activo y asume más responsabilidad en su aprendizaje, mientras que el 
profesorado se adjudica principalmente el papel de informador y guía. Además, 
las características conductistas de la SG inciden en que el profesorado aplica 
nuevos tipos de pruebas y evalúa al alumnado en acción y continuadamente, no 
solo a través de pruebas escritas (Jones, 1995; García Carbonell / Watts, 2007: 70).  
o Es flexible y adaptable a sistemas educativos y planes de estudio, bien “como 
único elemento de un curso o bien como complemento de clases trabajando con 




Combinación de capacidades: 
o Por lo que se refiere a la combinación de capacidades, la SG permite a los 
profesores y a sus alumnos plantear “tareas que interfieren en diversas áreas o 
incluso a través de varios ámbitos diferentes” (Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 
81). Ello amplía el ámbito típico de las tareas en relación con el plan de estudios, 
y casi todas las comunicaciones dentro y fuera del aula se orientan hacia la 
realización de la simulación (Levine et al., 2004: 105). 
 
Emociones positivas, seguridad y motivación alta: 
o La SG también estimula la colaboración en grupo en el aprendizaje (Olea Ferrero, 
1990: 232; Andrew / Meligrana, 2012: 697). El tener que trabajar juntos para 
resolver todos los obstáculos, tanto lingüísticos como relacionados con la 
realización de tareas y la solución de los problemas que se plantean en el 
transcurso de la simulación, contribuye a reforzar la cohesión del grupo, 
convirtiendo “lo que era un conjunto de individuos en un auténtico equipo, 
facilitando la dinámica del mismo” (Dörney y Malderez, 1999: 168; Coca et al., 
2011: 23). Ello coadyuva también a facilitar a los alumnos un estudio más 
motivado (Zhu, 1995: 10; Dörney y Malderez, 1999: 168; Levine, 2004: 27, 29; 
Dragomir / Niculescu: 2011: 19), porque se involucran activamente en todos los 
procesos de aprendizaje.  
o LA SG también estimula la creatividad (Tompkins, 1998: 145) de los alumnos y 
de los profesores. Como podremos ver más adelante, la SG, aunque tiene una 
estructuración bastante clara, da libertad para actuar dentro de los límites de esta 
estructuración. Gracias a ello, tanto los profesores como los alumnos pueden 
buscar la forma de enseñanza y aprendizaje más adecuada para cada momento, lo 
cual estimula la creatividad en la enseñanza-aprendizaje de ambas partes.  
 
Autonomía: 
o En relación con el fomento de la autonomía del aprendizaje, la SG permite que los 
alumnos adquieran capacidades lingüísticas y funcionales necesarias (Cabré / 
Gómez de Enterría, 2006: 81). Las capacidades y el conocimiento son construidos 
activamente, no recibidos, y en su “construcción participan tanto contenidos como 
situaciones vitales, valores, actitudes, habilidades, destrezas” (cf. Blanco Canales, 
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2010: 107, quien remite a Van Lier, 1996). Dicho de otra manera, los alumnos 
adquieren estas capacidades mencionadas a través de sus prácticas reales. Por una 
parte, la experiencia de la SG es totalmente verdadera y auténtica, puesto que una 
característica de la simulación es la imitación. Dicho en palabras de Yaiche (1996: 
13), “la duración de la simulación hace que el mundo creado se haga cada vez más 
real, alejándose de ‘la ilusión de lo real’ y acercándose a ‘la realidad de la 
ilusión’” (en Coca et al., 2011: 23). Por otra parte, también a partir de la 
característica mencionada, las prácticas son parecidas a los hechos reales fuera del 
aula. De modo que el contexto creado en el aula es auténtico en comparación con 
la realidad. Las prácticas ofrecen múltiples oportunidades para que aprendan el 
uso adecuado de las habilidades lingüísticas reales, de las paralenguas y otros 
conocimientos culturales, interpersonales y sociales (Zhu, 1995: 10). Por último, 
el aprendizaje incluye “las experiencias personales de los alumnos como 
elementos fundamentales del proceso” y de esta manera puede “relacionar y 
transferir lo aprendido en el aula a las actividades realizadas fuera de ella y 
viceversa” (Blanco Canales, 2010: 106). Y como resumen, el aprendizaje con SG 
es una experiencia en la que el alumno es el motor principal para llevar a cabo 
todo lo previsto. No solamente desarrolla capacidades comunicativas, sino que 
también fortalece habilidades de aprendizaje, en el manejo de las relaciones 
interpersonales, de cooperación, de comportamiento en diferentes situaciones, 





La simulación global, al igual que otros enfoques y metodologías de enseñanza de 
LE, tiene sus inconvenientes, es decir, no es perfecta para todo tipo de aprendizaje y 
enseñanza, ni tampoco para todo tipo de alumnos. Algunas experiencias podrían ser 
mejoradas con algunas precauciones (o restricciones) previas. Otras desventajas vienen 
directamente de la propia naturaleza de la SG, que tiene doble filo: favorece una 
modalidad determinada de aprendizaje y al mismo tiempo impide la aplicación de otras. 
Entre las desventajas del uso de la SG señalaremos las que siguen:  
• Puede reforzar la pronunciación defectuosa de los estudiantes y 
contribuir a la perpetuación de otros errores fosilizados (léxicos, gramaticales…). 
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• Abre la posibilidad de que los estudiantes entiendan mal el nuevo 
vocabulario y las estructuras, y a que lleven a cabo una mala utilización de ellas.  
• Deja la posibilidad a los alumnos menos motivados de retrotraerse de la 
participación. 
• Hace posible que los profesores se sientan ineficaces o excluidos. 
• Podría desviar la atención de los alumnos o agobiarles con demasiadas 
informaciones y materiales. 
• Hace más difícil el control de los detalles. 
• Requiere un tiempo de preparación y de aplicación relativamente largo 
(Faria / Wellington, 2004: 198). 
• Los alumnos y el profesor podrían tender a enfocarse demasiado en los 
detalles del entorno y descuidar el contenido (Wo, 2000: 26). 
 
Las desventajas listadas nos muestran unas relaciones paradójicas entre la SG y la 
enseñanza de la gramática, el léxico y la pronunciación. Sin duda alguna, la SG “saca 
buenas notas” en la formación de las competencias, tanto comunicativas como 
socioculturales, pero a la hora de hablar sobre la enseñanza de conocimientos 
lingüísticos más básicos y más tradicionales, no nos ofrece mucha ayuda. Está claro que 
no es posible que la mayoría de los alumnos adquieran por sí mismos estos 
conocimientos a través de la SG sin ninguna explicación o ayuda por parte del 
profesorado. Pero ¿cómo incluimos la enseñanza de estos en la SG como algo natural 
sin perdernos en palabras como dinámica, participación, autonomía, memorización, 
ejercicios gramaticales y léxicos, etc.? Más adelante, en §§ 3.5 y 5.1, trataremos de 
proponer posibles soluciones. 
 
3.4 FORMAS DE ORGANIZACIÓN DE LA SG 
 
Como hemos mencionado antes, la SG se desarrolla de manera parecida a cualquier 
actividad de simulación, pero con una organización y currículum más extensos y 
complejos. Un modelo característico de esta es el de Jones (1982, cf. también Vega 
González, 2012), que se tiene por el más riguroso de todos los propuestos en el ámbito 
de la SG. Está formado principalmente por tres partes: briefing (introducción y 
explicación de las características de la simulación), simulación (la realización, de 
manera estructurada, de actividades que persiguen una realidad de función) y debriefing 
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(evaluación, explicación, justificación y comentario de las actividades).  
La propuesta de Jones “busca sobre todo una estructura autónoma para la actividad, 
donde los participantes se impliquen personalmente a través de sus roles” (Vega 
González, 2012: 23). A veces, sin embargo, puede parecer poco realista o demasiado 
inflexible para la clase de LE, porque “deja un margen limitado para la improvisación, 
además de excluir el trabajo específico sobre el contenido formal de la lengua” (Vega 
González, 2012: 23). Tales limitaciones han sido solucionadas en el formato que 
denominamos PASOS, que se presenta en el apartado 3.4.1, justo a continuación.  
Otro formato que resumimos más adelante se basa en el debate entre SG y SF (al que 
se hizo referencia en § 3.2.2 supra). Por un lado, los que emplean indistintamente los 
dos términos tienden a utilizar simulaciones más cortas y sencillas, por ejemplo una 
entrevista empresarial (Blanco Canales, 2010). Por otro lado, hay quienes son más 
ambiciosos e intentan “crear progresivamente con el grupo-clase un universo completo 
del discurso […]; es la construcción colectiva de un mundo vivido, de una simbología y 
por tanto de una cultura compartida […] en lengua extranjera” (Debyser, 1991, apud 
Vega González, 2012: 24). Aunque existen dos orientaciones dentro del último formato, 
ambas llegan al final a un formato casi uniforme o similar, que llamamos formato 
francés, y del que nos ocuparemos en § 3.4.2. Como se verá al hilo de la presentación 
de uno y otro formato, la mayoría de las aplicaciones de SG se realizan con el nivel 
intermedio o avanzado (Levine, 2004, Levine et al., 2004; Magnin, 2005; Mills / Péron, 
2009; Roldán, 2009). 
 
3.4.1 Formato de PASOS  
 
El formato de PASOS se puede rastrear, fundamentalmente, en los ejemplos de 
actividades de SG elaborados por Levine (2004), Levine et al.(2004) y Andreu et al. 
(2005), que son, respectivamente, Technomode151, Virtual Museum of German Cultures 
y German Language Film Festival. Todas estas propuestas, destinadas a alumnos de 
alemán de nivel intermedio, utilizan la organización de PASOS. Este formato se replica 
en varios cursos más, tales como el de inglés militar de Dragomir / Niculescu (2011: 21-
23), o la SG “Una cumbre latinoamericana” de Esther Lecumberri y Tatiana Suárez 
(2013). 
En la organización tipo PASOS, Levine divide básicamente el curso en cuatro pasos, 
                                                
151 Cf. , www.technomode.de (Última consulta: 13/05/2014). 
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si bien el II se puede fusionar con el I o con el III según las necesidades del profesor y 
las características del curso y de los alumnos. Tomamos, como ejemplo, la dinámica 
“Una cumbre latinoamericana” de Lecumberri y Suárez (2013). En esta SG “cada 
estudiante representa a un país latinoamericano de su elección desempeñando el papel 
de un dirigente político, un embajador o un portavoz en foros internacionales y está 
encargado de investigar diferentes aspectos políticos, sociales y económicos con el fin 
de informar a la clase en las mesas redondas que se celebran cada dos semanas” (ibíd.: 
69), las cuales sirven como preparación de la culminación de la simulación, la Cumbre 
Latinoamericana, que se celebra al final del curso. 
 
− Paso I: preparación lingüística y explicación del funcionamiento de la SG. 
El profesor (o instructor, según Levine) explica las reglas de la SG, que incluyen 
la descripción del curso, las características del tipo de trabajo al que los alumnos 
se van a enfrentar, el proceso y la estructura de la SG, el objetivo, la tarea final, 
etc. Además, también les ofrece una preparación lingüística que incluye no solo 
el repaso de la gramática y el vocabulario, sino también técnicas paralingüísticas 
como “negotiating meaning, codeswitching, and vocabulary building” (Levine, 
2004: 29). Incluso, dentro de las fases II o III, el profesor puede parar la SG para 
dar una clase con atención especial a la gramática. En la cumbre latinoamericana, 
además de recibir las instrucciones y el funcionamiento de la SG, los alumnos 
reciben una preparación gramatical y léxcia realizada “durante una clase de 
apoyo semanal cuya asistencia es voluntaria” (Lecumberri y Suárez, 2013: 69). 
− Paso II: preparación para arrancar la SG. Con la guía del profesor, los 
alumnos preparan todo lo que van a necesitar para la SG, con información de 
todo tipo, también para descubrir sus intereses personales. Tendrán oportunidad 
de recibir información complementaria sobre historia, cultura, etc., a través de 
diversas tareas o guías proporcionadas por el profesor. En la cumbre 
latinoamericana, los alumnos preparan los conocimientos necesarios a través de 
tareas basadas en artículos, audios y vídeos seleccionados por el profesor, de la 
búsqueda de la información requerida en páginas web fiables y relevantes, y de 
las tareas de investigación que llevan a cabo en mesas redondas con temas 
preseleccionados. (ibíd.) 
− Paso III: puesta en marcha de la SG. Los alumnos asumen sus papeles en 
la SG, “viviéndolos” pero sin que estos tengan influencia en el mundo real y 
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teniendo en cuenta siempre el objetivo final de la SG. Utilizan informaciones 
que hayan recopilado en el paso II, conocimientos lingüísticos y técnicas 
paralingüísticas trabajadas en el paso I y, lo más importante, sus propias 
experiencias a lo largo de toda la SG dando opiniones, tomando decisiones, 
realizando tareas, resolviendo problemas, etc. En caso necesario, el profesor 
puede guiar al grupo de la SG a establecer tareas sucesivas y continuadas que les 
indiquen un “camino” hacia el objetivo final. En la cumbre latinoamericana, los 
alumnos van a tener tres mesas redondas antes de la cumbre, “una reunión de 
alto nivel entre dirigentes o representantes de la región con el objetivo de llegar 
a un acuerdo sobre su estrategia futura en el contexto de los procesos actuales de 
integración regional y de globalización” (ibíd.). En las primeras tres mesas 
redondas, los alumnos discuten respectivamente cuestiones como el perfil de los 
países tratados, algunos momentos históricos relevantes así como la ideología 
política de los gobiernos actuales de dichos países, y por último, temas 
económicos y el grado de integración regional y global de los países en cuestión. 
− Paso IV: tarea final. Los alumnos preparan los materiales de esta última 
tarea, determinan la forma de presentarla y la exponen con cierta ayuda por parte 
del profesor, por ejemplo para reservar el aula. “La cumbre comienza con una 
intervención individual en la que cada portavoz defiende la estrategia que su 
país debe seguir en el contexto actual de regionalización y globalización” (ibíd.: 
70) y es seguida por “un debate en el que se tratan varios puntos en la agenda de 
integración” (ibíd.) 
− Paso V: debriefing. Muy en especial, los alumnos deben discutir, 
negociar y reflexionar sobre sus impresiones de todo el curso y descubrir qué es 
lo que han aprendido. Después de la cumbre, los alumnos que han participado en 
ella ofrecen comentarios sobre las formas de aprendizaje y estudio que han 
puesto en práctica durante toda la SG, los cuales sirven como feedback para toda 
la clase (ibíd.: 71-72). 
 
3.4.2 Formato francés 
 
Al igual que PASOS, el formato francés se diseña también para alumnos de nivel 
intermedio o avanzado, cuya competencia permite que la clase empiece directamente 
por la simulación sin necesidad de contar con una fase de preparación previa dedicada a 
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conocimientos lingüísticos y culturales. Teniendo en cuenta que en este modelo “la 
construcción del mundo de la simulación es de hecho la tarea principal” (Vega 
González, 2012: 24) de los alumnos, justamente se entiende que encontrar dificultades 
lingüísticas, chocarse con las diferencias entre dos mundos, moverse paradójicamente 
entre uno mismo y su identidad ficticia, y resolver o aprender a resolver los problemas 
son aspectos que deberán experimentar en la SG. Según Yaiche (1996: 10-11, apud 
Vega González, 2012: 24), para emprender una simulación global es necesario construir 
dos cosas: un lugar-tema (un lugar que funciona como medio y como tema) e 
identidades ficticias (crear una identidad “como si fuéramos otra persona, buscando en 
uno mismo los recursos que permitan hacer creíble el personaje que se adopta y se 
gestiona y […] llegar a poder expresarse como si se permaneciese en el marco 
contingente de la verdadera identidad”.  
Para tratar de comprender con algo más de exactitud las características específicas de 
este enfoque, tomaremos como ejemplo los mencionados por Debyser (1991), Yaiche 
(1996) y Magnin (1997, 2002), que encontramos en muchos manuales editados en 
Francia, tales como L´hotel y L´entreprise, entre otros. Nos centraremos, concretamente, 
en el ejemplo de “Building”, una propuesta para la enseñanza de la lengua extranjera 
con fines económicos, basada en la historia de varias empresas que coinciden en un 
mismo edificio. 
• La primera clase se dedica a una pequeña presentación metodológica de 
la SG y a establecer el lugar-tema y las identidades ficticias (el eje transversal, 
según Gómez de Enterría, 1996: 486; Blanco, 2001: 121; Blanco Canales, 2010: 
108). Los alumnos, como inquilinos del edificio, deberían decidir en qué ciudad 
va a estar ubicado el edificio y crear un perfil con el que habrán de vivir durante 
todo el curso. El perfil incluye nombre, apellido(s), características personales, 
etc. 
• La SG está compuesta fundamentalmente por tres partes: la ciudad, la 
gente y las costumbres. En su desarrollo, cada parte se centrará en contenidos 
diferentes: 
− La ciudad (prepara el escenario): el diseño de la ciudad, el 
desarrollo urbano, la disposición natural del terreno, los medios de 
transporte y el sistema de tráfico, la arquitectura, los tipos de 
viviendas, la decoración interior de las viviendas, los tipos de tiendas 
o comercios, etc. 
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− La gente (creación de la identidad): el nombre (que puede 
indicar el origen étnico), la edad (no todos los estudiantes deben 
“pretender” ser un estudiante de 15 o 20 años que vive en un país 
extranjero para aprender el idioma), el sexo, la profesión u 
ocupación de cada uno, información sobre sus aficiones, sus 
familiares y amigos. 
− Las costumbres locales de la ciudad elegida (se llevan a 
cabo las diferentes tareas de la vida): conseguir asentarse y 
relacionarse con los vecinos, los colegas o los comerciantes; conocer 
gente en diferentes ocasiones; recibir o hacer invitaciones; abrir una 
cuenta bancaria, obtener servicios públicos, suscribirse a una 
publicación periódica; amueblar el apartamento; realizar compras 
(desde las del supermercado hasta las de coches y viviendas); los 
días festivos; fiestas personales importantes como cumpleaños, 
comuniones, bodas...; reuniones escolares; telecomunicaciones tales 
como el teléfono, el contestador automático, el fax, etc.; recepción 
de una herencia; búsqueda de trabajo; vacaciones, etc. 
• Las actividades y los conocimientos lingüísticos se aplican y se aprenden 
en el desarrollo de toda la SG. La organización interna del eje horizontal puede 
ser llevada a cabo con diferentes tareas relacionadas intrínsecamente según las 
necesidades (Blanco Canales, 2010). 
 
3.4.3 El formato general 
 
Si tratamos de comparar los dos formatos ya presentados, y aunque no hemos tratado 
con detenimiento la cuestión del uso de Internet —de la que nos ocuparemos en el 
apartado dedicado a la relación entre tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) y SG (cf. § 3.5.8 infra)—, un punto en común entre el formato de PASOS y el 
francés es la integración en ambos del recurso a Internet durante todo el proceso de 
trabajo. Ambos modelos coinciden también en la importancia que atribuyen a la 
colaboración entre diferentes departamentos (lo que Blanco Canales denomina el eje 
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horizontal) en el caso de universidades o institutos multidisciplinarios152.  
En cuanto a las posibles diferencias que presentan, podemos afirmar que el primer 
formato (sobre todo en los pasos II y III) es más parecido a la vida real de un nativo, en 
la medida en que “la lengua meta se convierte en un instrumento que les facilita la tarea 
y ayuda a que los estudiantes se comuniquen mediante el intercambio de información, la 
discusión, la negociación y la toma de decisiones” (Andreu et al., 2005: 37); mientras 
que el segundo es más parecido a la vida de un aprendiz de LE y de un hablante no 
nativo en su futuro, porque una vez fuera de la clase, cuando surjan los problemas 
causados por el desconocimiento lingüístico, cultural, social, etc., este tendrá que 
aprender esos conocimientos sobre la marcha. Por último, el formato PASOS (Levine, 
2004) presta más atención a los conocimientos lingüísticos y resulta más adecuado para 
cursos más específicos y de corta duración. Por su parte, el francés “activa la 
competencia subyacente que los alumnos poseen en su lengua materna y pone en 
relación sus diferentes experiencias vitales y culturales” (Vega González, 2012: 24), al 
tiempo que permite más creatividad, flexibilidad y cursos más complejos y más largos.  
En cualquier caso, no podemos decir que uno sea mejor que el otro, solo considerar 
uno más adecuado que otro para un grupo o un curso concreto. Y es que, en realidad, 
ambos formatos muestran más similitudes que diferencias. De hecho, además de estos 
dos formatos, últimamente podemos encontrar otros ejemplos de aplicación de la SG 
(Coca et al., 2011; Clark / Minami, 2015; Sudajit-apa, 2015) que también comparten, 
generalmente, directrices similares a las de estos.  
Por lo que respecta a estos formatos más recientes, por ejemplo, en The Language 
Village Simulation de Clark / Minami (2015), se trata de resolver diferencias entre dos 
comunidades rivales usando el árabe como la única lengua de comunicación. Este 
programa incluye 18 alumnos con niveles de lengua bastante variados, desde el nivel 
básico hasta el nivel superior y consta de tres partes: (1) la preparación, que incluye dar 
instrucciones sobre el funcionamiento del programa, conocer en general la estructura 
jerárquica de una comunidad árabe, repartir roles entre los alumnos y que estos 
aprendan y practiquen expresiones e interacciones necesarias para llevar a cabo su papel; 
(2) el desarrollo de las simulaciones en sí mismas, que incluyen en cada fase también 
sesiones de consulta y debates, y, por último (3), la puesta en común final y el análisis.  
                                                
152 De hecho, el uso de otras metodologías y técnicas de enseñanza de LE en la organización interna del 
eje horizontal del formato francés es uno de los objetivos finales de un tipo de SG del que hablaremos 
más adelante, la simulación global adaptable (SGA). 
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Si nos valemos de las abreviaturas que enumeramos a continuación, en la tabla 3.1, 
podemos resumir el proceso de este programa tal como queda reflejado en la figura 3.2: 
 
P: fase preparatoria 
S: fase de aplicación de la SG  
R: fase reflexiva 
f: explicación del funcionamiento 
p: elección de papeles 
c: preparación de conocimientos lingüísticos, culturales, de costumbres, de normas sociales, etc. 
s: realización de la/las simulación/simulaciones  
r: reflexión 
Tabla 3.1 Lista de abreviaturas empleadas en las figuras 3.2, 3.3 y 3.4 infra 
 
 
Figura 3.2 Estructura de la propuesta de SG The Language Village Simulation, a partir de la 
descripción hecha por Clark / Minami (2015) 
 
Si nos valemos del mismo tipo de representación gráfica para presentar el formato 
PASOS de Levine, obtendríamos la siguiente figura: 
 
Figura 3.3 Estructura de la propuesta de SG PASOS, a partir de la descripción hecha por Levine (2014) 
 
Y, por último, el formato francés:  
 
Figura 3.4 Estructura de la propuesta de SG de formato francés, a partir de la descripción hecha por 
Debyser (1991), Yaiche (1996) y Magnin (1997, 2002) 
 
La fase de reflexión y análisis no está presente directamente en el formato francés, 
pero no es difícil añadirla o bien al terminar toda la fase de simulaciones o bien al 
Pf à Pp à Pc Ss à Sr Rr 
Pf à Pp à Pc Ss Rr 
Pf à Pp  Sc à Sp à (Sr) ( R ) 
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terminar cada una de las subtareas de simulación durante la fase central.  
A la luz de la estructura que presentan los tres formatos analizados, no es difícil 
extraer la conclusión de que, generalmente, una SG consta de tres fases: la fase 
preparatoria, la fase de las simulaciones y la fase de reflexión y análisis final. Las 
indicaciones sobre el funcionamiento de la SG y la elección de papeles son partes 
obligatorias de la fase preparatoria, mientras que la facilitación de los conocimientos 
lingüísticos, culturales, tecnológicos, etc., necesarios para el desarrollo se puede llevar a 
cabo en la primera fase de la estructura global de la SG, antes de la puesta en marcha de 
las simulaciones propiamente dichas, o también en la segunda fase, pero siempre antes 
de la realización de cada tarea de la simulación en particular. De manera similar, la 
parte de reflexión y análisis final se puede incluir dentro de la segunda fase, en forma de 
reflexiones y análisis particulares de cada simulación o bien en la fase última de la SG, 
a modo de reflexiones generales sobre toda la actividad en su conjunto. En caso de optar 
por la primera modalidad, se puede omitir directamente la fase de reflexión final.  
Llegados a este punto, nos parece oportuno recordar otra vez las palabras de Jones 
(1984: 4) con respecto a que la SG necesita tener una estructura muy clara y debe ser 
realista. El diseño previo de la SG, la realidad de función y la verosimilitud del entorno 
simulado son requisitos irrenunciables. Por otro lado, el ser realista, de tal modo que se 
use la lengua como la usaríamos en la vida real, significa que no deberíamos evaluar a 
los alumnos solo por la corrección en el uso de la lengua meta, sino también por el éxito 
y los resultados que consiguen con el uso de esta lengua en las actividades de la 
simulación y por la fluidez en la realización de dichas actividades. Además, ser realista 
significa que el profesor no debería prediseñar todos los detalles de la simulación, 
tampoco el resultado de las actividades153, porque en el mundo real existe siempre un 
margen para la improvisación. Y es esto mismo lo que va a contribuir a que los alumnos 
estén motivados e interesados por considerar todas las posibilidades y dificultades que 
van a encontrar en la simulación y lo que, al mismo tiempo, hace necesario prepararlas 
en cierta medida en la primera fase. En otras palabras: para que una simulación sea 
realista, el profesor debería dar libertad a los alumnos en el uso de la LE y también en el 
desenlace de la tarea de simulación programada. Y esta misma libertad puede causar a 
los profesores y a los alumnos problemas en la aplicación de la SG, en relación con los 
                                                
153 Por ejemplo, en una simulación sobre organizar un viaje, en la actividad de comprar los billetes, el 
profesor no debería anticipar a los alumnos todos los detalles: saludar, preguntar el precio de los billetes 
de tal lugar a tal otro, preguntar el horario del medio de transporte escogido, etc., ni mucho menos decidir 
el resultado de su actividades: comprar con éxito los billetes, por ejemplo.  
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cuales, y en aras de garantizar, pese a ellos, la eficacia de la SG, veremos, enseguida, 
una serie de principios orientativos. 
 
3.5 PRINCIPIOS PARA GARANTIZAR LA EFICACIA DE LA SG 
 
Como hemos indicado en el epígrafe 3.3.2, a propósito de los posibles 
inconvenientes que puede acarrear la mala aplicación de la SG, existe el peligro de que 
esta metodología conduzca a resultados poco eficaces. Debido a ello, los principales 
especialistas en este ámbito han propuesto una serie de principios que consideran 
garantes del éxito de la SG. 
 
Principio 1: Es necesario respetar la realidad. Grosso modo, la enseñanza de LE 
mediante la SG consiste en explotar las posibilidades que ofrece la imitación de la 
realidad para el aprendizaje de una LE y en relacionar la realidad de la vida con el aula. 
Tal realidad no consta únicamente de la realidad imitada propiamente dicha, sino que 
engloba también la realidad de los alumnos, de los profesores, del contexto en que tiene 
lugar la enseñanza y de la clase de LE. Por ello, resulta conveniente dividir este primer 
principio en cuatro subprincipios. 
– Subprincipio 1.1: Es necesario respetar la situación real de los practicantes 
directos de la SG: los alumnos y el profesor. “La SG no es un enfoque que se 
pueda aplicar a todos los cursos y a todo tipo de estudiantes” (Lecumberri y 
Suárez, 2013: 73). La definición de la SG exige que todo programa de SG debe 
basarse en las características particulares que los sujetos que vayan a participar 
en él, para cuyo conocimiento es condición sine que non la realización de un 
análisis de necesidades (cf., a este respecto, § 5.1.1). De este modo se asegura 
que los contenidos estén en consonancia con las necesidades lingüísticas del 
estudiante (cf. Gredler, 1992, apud García-Carbonell / Watts, 2007: 77), y se 
procura, asimismo, no intimidar a los practicantes ni tampoco aburrirles. La 
idea, en definitiva, es que la SG “absorba la atención y la acción de los 
participantes y les libere del sentido del ridículo que puedan sentir al utilizar una 
lengua extranjera” (Gredler, 1992, apud García-Carbonell / Watts, 2007: 77; 
véase también Gaultier / Masselin, 1973; Blanco Canales, 1997: 168). 
– Subprincipio 1.2: Es necesario respetar el contexto directamente relacionado 
con la enseñanza, lo cual incluye el lugar de aprendizaje (país de origen o país 
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extranjero), diversos aspectos de la situación institucional del centro de 
enseñanza154 (Gaultier / Masselin, 1973; Blanco Canales, 1997: 168; Wo, 2000: 
26-27), así como las posibles reglamentaciones políticas nacionales y locales 
que existan sobre la LE en cuestión y su enseñanza. Solo de esta manera se 
puede mantener la coherencia entre el objetivo de la SG y su aplicabilidad  
(García-Carbonell / Watts, 2007: 77). 
– Subprincipio 1.3: Es necesario respetar la idiosincrasia propia de la clase de 
LE. Con este subprincipio nos gustaría llamar atención sobre la importancia 
primordial que, lógica y naturalmente, se ha de conceder a la lengua y su uso en 
una clase de LE. La atención al desarrollo individual de los alumnos y la 
obsesión por aplicar la metodología de la SG perfectamente no nos debería 
llevar a descuidar la enseñanza-aprendizaje de la lengua en sí misma. Para ello, 
Levine (2004: 28) y Coca et al. (2011: 22-23) insisten en la necesidad de crear 
un ambiente que favorezca la aceptación de la SG como un entorno de realidad 
misma donde la comunicación se desarrolle de forma “natural”. A tal fin, los 
profesores deben diseñar propuestas de SG en las que los alumnos puedan 
encontrar grandes cantidades de input comprensibles (Krashen, 1981, 1982) y 
tengan la posibilidad de aprender y producir usos lingüísticos de la manera más 
natural y adecuada posible, procurando en todo momento, de acuerdo con el 
subprincipio 1, no intimidar, no aburrir, ni tampoco ridiculizar a los alumnos. 
– Subprincipio 1.4: Es necesario respetar la realidad que se simula. En la 
definición de “simulación” ya nos ocupamos extensamente de este aspecto. Para 
la enunciación de este último subprincipio, nos limitaremos a recordar que el 
diseño de la SG debe ser realista (Jones, 1984: 4), tener “varios desenlaces 
posibles” (Gredler, 1992, apud García-Carbonell / Watts, 2007: 77), asegurar 
que “la comunicación sea un componente natural y no quede desvirtuado por el 
componente técnico o científico” (ibid.) y conseguir que en la aplicación no “se 
imponga el éxito o el fracaso, sino un uso de la lengua más funcional” (ibid.).  
Si ponemos estos cuatro subprincipios en relación, podemos suscribir el parecer de 
Zhou y Pan (2011: 63), para quienes el diseño de la SG debe ser: 
                                                
154 Por ejemplo, si se trata de un curso integrado en un programa de enseñanza reglada o no, si forma 
parte de un programa de inmersión, si la SG constituye un experimento aislado o forma parte de la 
metodología común del centro, si la SG se pone en práctica por decisión autónoma del profesorado o por 
decisión del centro, etc., cuál es el horario de clases, el tiempo disponible para la realización del curso, el 
número de participantes, los materiales e instrumentos y equipos de enseñanza, tipo de evaluación exigido 
por el centro de enseñanza; etc.. 
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• General: ello requiere que la SG seleccionada entrañe contextos y funciones de 
interés común y de existencia general para la vida de los alumnos, de manera 
que su realización les ayude a enfrentar situaciones similares con mayor 
seguridad.  
• Interesante y sugerente: la SG seleccionada debe sacar a relucir problemas 
importantes para los alumnos e invitarlos a pensar, reflexionar y criticar desde 
diferentes puntos de vista.  
• Realista: el diseño de la SG debe ser lo más realista posible, tanto el 
procedimiento y las actividades de la simulación como los materiales usados en 
ella. 
• Efectiva y válida: para que la SG sea efectiva y válida, el profesor debe 
actualizar sucesivamente el diseño y la selección de la SG según el tiempo con el 
que cuente y los diferentes grupos de alumnos con los que desee ponerla en 
práctica.  
 
Principio 2: Es necesario diseñar la SG de manera completa y clara. Esto no significa 
que haya que diseñar absolutamente todas las actividades y situaciones de interacción 
lingüística que vayan a surgir a lo largo de todo el proceso, pero sí que, tal como 
mencionábamos hace un momento, a propósito del subprincipio 1.4., hay que tener en 
cuenta los derroteros por los que podría discurrir la SG. Este principio tiene 
repercusiones en cada una de las tres partes de que consta la estructura de una propuesta 
de SG: la fase preparatoria, la SG en sí misma y la evaluación múltiple. Lo 
subdividimos, sin embargo, únicamente en dos subprincipios, uno para la fase 
preparatoria y otro para la fase de evaluación, porque reservamos el principio numero 3 
para el desarrollo de la SG propiamente dicha.  
– Subprincipio 2.1: La fase preparatoria es la piedra angular del éxito de la SG. 
Como enfatiza Jones (1984: 4), el diseño de la SG debe tener una estructura muy 
clara y seguir “una cronología que copia la realidad”. En este sentido, para que la 
SG llegue a buen puerto, el profesor debe explicar claramente a los alumnos la 
dinámica de la SG, darles las instrucciones necesarias para su realización, 
responder a todas sus dudas sobre el funcionamiento de la SG y ofrecerles la 
oportunidad de discutir y negociar lo que crean conveniente tanto con el profesor 
como entre ellos mismos (Zhu, 1995: 11). Por otra parte, cuando ello sea preciso, 
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por ejemplo, si el nivel de la LE de los alumnos es relativamente bajo, el profesor 
debe ayudar en su preparación lingüística, diseñar actividades de práctica e 
incluso explicarles directamente contenidos gramaticales que sean 
imprescindibles o que puedan resultarles útiles para llevar a cabo la SG. 
– Subprincipio 2.2: La fase de reflexión contribuye a perfeccionar la SG. Analizar 
la experiencia de la SG y reflexionar sobre los aspectos que han funcionado bien y 
sobre aquellos que requieren mejoras junto con los alumnos aporta información 
valiosa al profesor y maximiza los logros del aprendizaje de los alumnos 
(Lecumberri / Suárez, 2013: 73-74). Normalmente, los cursos de LE tienen una 
limitación de tiempo y grandes cargas de trabajo. Por este motivo, solemos 
prescindir de toda actividad reflexiva o tendemos a evaluar el decurso de la clase 
por nuestra propia cuenta, sin considerar las aportaciones que los alumnos puedan 
hacernos a este respecto. Sin embargo, tal como está concebida la SG, esta fase es 
imprescindible como garantía de su eficacia (Jones, 1984: 4; Levine, 2004: 28), ya 
que en ella los alumnos se habitúan a ser aprendices autónomos y a querer mejorar 
su aprendizaje y sus actuaciones tanto dentro como fuera del aula, mientras que 
los profesores, por su parte, recopilan valiosos datos sobre la experiencia de la SG 
que pueden servir para perfeccionar futuras actividades de SG así como para 
alimentar ulteriores investigaciones . 
 
Principio 3: Es preciso buscar, encontrar y mantener la equivalencia entre los 
trabajos que realizan, respectivamente, el profesor y los alumnos155. Por un lado, dentro 
de una SG particular, los papeles/responsabilidades asumidos por los profesores y los 
alumnos cambian según en cuál de las tres fases nos encontremos, y, por otra parte, 
tampoco a lo largo de toda la experiencia de enseñanza-aprendizaje mediante la SG, 
según los resultados de los análisis de necesidades, según el nivel lingüístico, 
comunicativo y sociocultural de los alumnos, según su conocimiento o falta de 
conocimiento sobre los procedimientos propios de una experiencia de SG y según el 
propio avance del profesor, los papeles/responsabilidades de ambas partes quedan 
inmutables, sino que se producen cambios dinámicos incesantes durante toda la 
aplicación de la SG (Zhu, 1995: 11-12; Lecumberri / Suárez, 2013: 73). Este principio 
                                                
155 A este respecto, es interesante señalar que, de acuerdo con la clasificación que realizamos en el 
apartado 2.2, la SG pertenece al grupo de métodos centrados en el desarrollo individual. 
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garantiza que los alumnos puedan involucrarse y desarrollar sentimientos positivos 
acerca de la SG.  
Una vez expuestos los tres principios anteriores, que no se pueden poner en práctica 
de manera aislada, porque no son independientes, sino complementarios, nos 
ocuparemos, en los dos epígrafes siguientes, con más detalle, de los papeles que asumen 
los profesores y los alumnos en cada fase de la SG. 
 
3.6 EL PAPEL DEL PROFESORADO EN LA SG 
 
Como hemos visto en los últimos apartados, en la realización de una SG el papel del 
profesorado cambia según la fase en la que se esté. En la fase preparatoria, los 
profesores asumen principalmente el papel de instructor sobre el funcionamiento de la 
SG, el papel de orientador u organizador a la hora que los alumnos escojan 
determinados roles dentro del plan general de la SG y el trabajo de profesor de lengua 
propiamente dicho a la hora de ayudar a los alumnos en la preparación de los 
conocimientos necesarios, para lo cual debe tener en cuenta su nivel lingüístico, sus 
experiencias previas en el aprendizaje de la LE, etc. En la fase de la realización de las 
simulaciones, los profesores deben ceder tanto su papel central, tradicionalmente 
controlador, como parte de la organización de la clase a los alumnos. Lo ideal es que se 
decanten por tomar un asiento en la parte trasera del aula para interferir lo mínimo 
posible en el desarrollo de la secuencia de la SG y limitarse a resolver las consultas que 
les hagan los alumnos y a actuar como meros observadores y facilitadores o, como 
mucho, en los casos en que sea necesario, como interventores (Zhu, 1995: 11-12). El 
objetivo de todas estas facetas de su labor es garantizar que los alumnos se integren 
activamente en la SG. En la última fase, la de reflexión, los profesores asumen un papel 
organizativo y comparten ideas, críticas y reflexiones con los alumnos. Es en esta fase 
cuando el estatus y el tipo de actividad de profesores y alumnos se iguala. 
En la bibliografía especializada, los profesores que llevan a cabo una metodología 
como la SG han recibido diversos nombres, entre otros los de instructor (Levine, 2004a) 
y controller (Jones, 1982), aunque por nuestra parte nos quedaremos con el apelativo 
tradicional “profesor”, ya que independientemente de los métodos con que trabajemos, 
intrínsecamente, no dejamos de ser profesores. En la SG, el papel fundamental del 
enseñante es el de guía y el de facilitador de recursos pero, sobre todo, el de responsable 
de diseñar entornos de aprendizaje que permitan a los estudiantes involucrarse en la SG 
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y lograr los objetivos perseguidos (Nunan, 1988, 1997; Blanco Canales, 2010: 108). 
Comparando el papel tradicional de los profesores de lengua con el tipo de tareas que 
también asumen los instructores durante el desarrollo de una actividad de SG, 
detectamos tanto coincidencias como diferencias:. 
• En una simulación en el ámbito de la enseñanza de LE, el profesor sigue 
siendo, literamente, “profesor de lengua”. Por una parte, siempre que los 
alumnos necesiten recursos lingüísticos o relacionados de alguna manera con la 
competencia lingüística y comunicativa, el deber del profesor que les enseña es 
aportarlos, de una forma u otra, sin frenarse ante el temor a abandonar la 
obligación de que “la clase debe ser siempre una simulación de la realidad” ni 
sucumbir a la creencia de que “por ser una clase de lengua a la última moda, 
tiene que ser lo más dinámica posible”. Por otra parte, no es obligatorio que el 
profesor de lengua enseñe a los estudiantes contenidos profesionales (en caso de 
que el curso sea para fines específicos, por ejemplo), pero sí es necesario que les 
dé información lingüística para que los alumnos puedan ir buscando esos 
contenidos por su cuenta. 
• Debe preparar los materiales o recursos de la SG recordando siempre que 
se trata de un curso de lengua y no de otro tipo. 
• Debe ser un monitor discreto y no entrar en el proceso de animar a los 
estudiantes a desempeñar un papel más activo, ni solucionarles directamente 
todos los problemas o decidir por ellos (Levine, 2004: 27), pero sí puede hacer 
sugerencias o guiarles en momentos en que estén totalmente bloqueados. 
• Debe tener en cuenta siempre que, por una parte, “the aim of the 
simulation is not to produce the correct words, grammar and pronunciation, but 
to communicate effectively according to roles, functions, and duties” (Jones, 
1982: 38), pero que, por otra, no debe dejar pasar sistemáticamente todos los 
errores o fallos que se produzcan. Mientras los alumnos estén desempeñando su 
papel durante las simulaciones, el profesor deberá ir anotando tanto los fallos 
lingüísticos que cometan como los relativos a aspectos interculturales. 
• Debe dejar autonomía a los alumnos en la SG, sin plantear absolutamente 
todos los detalles de las tareas, sino permitiéndoles investigar, discutir, probar, 
negociar, decidir, etc. Pero esto no significa que el profesor pueda enseñar sin 
planificar para nada el curso o la clase. Al contrario, debe tener en cuenta muy 
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claramente lo que puede pasar en cada paso, el énfasis de cada clase o etapa del 
curso, así como plantear bien el tiempo y el lugar que se necesita para cada paso 
o incluso para cada tarea, diseñar la estructura marco de la SG y los 
conocimientos lingüísticos, culturales, socioculturales que necesiten los alumnos, 
coordinarse con otros cursos si es necesario, etc. Y lo más importante, transmitir 
todas estas informaciones a sus alumnos. 
• Debe analizar la simulación y las impresiones de los alumnos desde el 
principio hasta el final; al mismo tiempo, tiene que animar y enseñar a los 
alumnos a realizar dicho análisis individualmente o en grupo. 
• Debe ser creativo a la hora de diseñar instrumentos de evaluación, de 
análisis y de feedback, lo cual significa que no es imprescindible usar y seguir 
siempre los mismos, ya que cada curso es diferente y dichos instrumentos deben 
ser eficaces para un grupo determinado, lo cual no implica que lo vayan a ser  
necesariamente para otro grupo. A este respecto, de nuevo, no siempre hay que 
dar primacía a lo más dinámico. 
• Se encarga de “dirigir y ayudar a encauzar la historia que se va a crear. 
Será él quien debe ir proponiendo las diferentes tareas a realizar (sic), por lo 
menos en un primer momento” (Roldán, 2009: 213). Reiteramos que el profesor 
no se debería inmiscuir en la SG cuando esta está ya en marcha, pero esto no 
significa que tenga que renunciar a su función de guiar, dirigir y ayudar, para 
dejar llegar a los alumnos a donde quieran llegar. En consecuencia, “debe estar 
pendiente, en todo momento, de la organización y avance del juego” (Roldán, 
2009: 214).  
• Puede ser solamente una resource person (Scarcella / Oxford, 1992) para 
los alumnos.  
The instructor’s role in showing all the pertinent resources available on the 
web is crucial: dictionaries, encyclopedias, maps, paintings, catalogs, tourist 
information, facts about demography, climate, history and the economy of 
many countries, data on major companies, their product and hiring policies, 
can all be used to enrich the ‘invention’ of the building and its environment 






3.7 EL PAPEL DEL ALUMNADO 
 
Los alumnos de la SG son iguales y también diferentes a los alumnos de otros 
métodos mencionados en el epígrafe 2.2. Igual que hemos vist que ocurría en relación 
con los papeles que asumen los profesores, los alumnos también desempeñan diferentes 
papeles en cada fase de la SG. En la fase preparatoria, los alumnos son principalmente 
receptores y negociadores en la explicación del funcionamiento de la SG y en la 
elección de papeles; pero son también, al mismo tiempo, aprendices de LE a la hora de 
preparar conocimientos necesarios. En la fase del desarrollo propiamente dicho de las 
simulaciones, adoptan papeles más centrales, activos y creativos que en otros métodos y 
en otras fases. Toman la responsabilidad sobre partes del trabajo en cuanto 
organizadores del aula, son también negociadores, colaboradores, actores, etc., y, a 
veces, determinantes del desenlace. En la última fase, son principalmente críticos. Así 
las cosas, muchos de los papeles que se asignan a los alumnos en la SG coinciden con 
los que les otorgan otros métodos (cf. supra § 2.2.2.1.2). Sin embargo, nos interesa 
ahora destacar únicamente los papeles que llaman más la atención y que son diferentes a 
los vistos en otros métodos.  
Debido al requisito de que los alumnos se comprometan con un alto nivel de 
participación en la SG, muchos investigadores hacen referencia a ellos no como a 
alumnos o estudiantes, sino como a participantes (Roldán, 2009). Por nuestra parte, al 
igual que adujimos en relación con la designación del profesor, preferiremos seguir con 
la denominación más común, “alumno”, por las mismas razones que esgrimimos más 
arriba. Los alumnos son verdaderamente el centro de todo el proyecto en la SG por 
todos los papeles que desempeñan durante el proceso. Se encargan de crear un mundo 
entero abundante en cultura, costumbres y conductas sociales, colaborando con sus 
compañeros y asumiendo la responsabilidad del autodesarrollo, pero no dejan, por ello, 
de ser aprendices de una L2.  
• Deben aceptar una serie de consignas, restricciones y procedimientos, 
con los que, en principio, pueden no estar muy de acuerdo. Por ejemplo, en el 
reparto de personajes (Roldán, 2009: 214). 
• Deben coordinar los dos papeles en el proyecto de la SG: el de “alumno-
alumno” y el de “alumno-personaje” (Roldán, 2009: 219), es decir, controlar 
bien y moverse con flexibilidad entre su identidad real y ficticia. Por un lado, 
son personas que estudian una lengua extranjera y que tienen su propia vida, 
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carácter, experiencia, trabajo, conocimiento, etc. Nunca deben olvidar que su 
objetivo en el proyecto es aprender la lengua y no realizar otras cosas, como una 
propuesta de decoración válida como escenario para la SG, por ejemplo. Por 
otro lado, al mismo tiempo son personajes de la SG que interpretan un papel, 
realizan las actividades de estos personajes y promueven la historia. No son 
alumnos que solamente escuchan, anotan y participan en las actividades, sino 
que deben integrar contenidos comunicativos (lingüísticos, pragmáticos y 
sociolingüísticos), destrezas y experiencias personales en el desarrollo de la 
simulación. 
• Además de ser alumnos, “actores” y coautores, “tienen que ocuparse de 
casi todo lo demás: montar el decorado, realizar las caracterizaciones y el 
maquillaje y ayudar en la tramoya” (Roldán, 2009: 219), si fuera necesaria. 
Impulsan el desarrollo de las actividades y se enfrentan directamente “a los actos 
de comunicación verbal, participando activamente y resolviendo los problemas 
que les plantea la realidad cotidiana” (Gómez de Enterría, 1995: 485; Blanco 
Canales, 1997: 170) de su propia vida. No solo se preocupan del diseño, los 
contenidos, etc., sino que, sobre todo, “asumen la responsabilidad del 
aprendizaje y se convierten en gestores del proceso, junto con el profesor” 
(Blanco Canales, 2010: 107). 
 
3.8 LA SG Y OTROS MÉTODOS Y TÉCNICAS DE ENSEÑANZA DE LE 
 
Si tenemos en cuenta los apartados anteriores (§§ 3.1, 3.2) dedicados a la SG, 
detectaremos que en su desarrollo este tipo de enfoque ha sido considerado como juego, 
como juego de rol, como un subtipo complejo de la enseñanza por tareas y, por último, 
como aprendizaje basado en problemas o basado en proyectos (Tompkins, 1998; Ramos 
/ Gutiérrez, 2002; Squire / Barab, 2004; Escribano González / Del Valle López: 2008). 
Sin embargo, según nuestro criterio, todos estos términos son en parte similares, pero 
también distintos a la SG. Para comparar las tres primeros metodologías y técnicas 
(juego, juego de rol y enseñanza por tareas) con la SG, nos atendremos únicamente a lo 
que la SG tiene de simulación, haciendo abstracción de todo lo que concierne a la 
globalidad (cf. supra § 3.2.2).  
Aparte de con estos tres conceptos ya mencionados, compararemos también la SG 
con métodos de aprendizaje activo, no solo para detectar posibles semejanzas y 
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diferencias, sino, sobre todo, para identificar qué sería conveniente aprender de ellos e 
incorporar a la SGA. Por último, hablaremos de la combinación entre simulación y la 
enseñanza de la lengua asistida por ordenador (ELAO), así como de la simulación 
telemática (ST). 
 
3.8.1 La simulación y los juegos 
 
El juego abre su camino en la enseñanza de lenguas gracias al auge del enfoque 
comunicativo en los años 70 del siglo XX, iniciándose bajo las formas más simples 
como crucigramas, sopas de letras, etc. (Angelini Doffo, 2012). Los juegos didácticos 
en el enfoque comunicativo, según Andreu, son “aquellas actividades incluidas en el 
programa de nuestra asignatura en las que se presenta un contexto real y una necesidad 
de utilizar el idioma y vocabulario específico con una finalidad lúdico-educativa” (2008: 
122). Hoy por hoy, cuando hablamos de simulación y juegos ya no nos limitamos a los 
juegos tradicionales que se llevaban a cabo en lo que podemos denominar el mundo real, 
sino que nos referimos también a los juegos virtuales o tecnológicos de tipo muy 
variado o a la enseñanza-aprendizaje de lenguas asistida por ordenador (ELAO)156. En 
este sentido, Greenblat (1981) ha hecho una clasificación (cf. figura 3.5) sobre la 
simulación, el juego y las técnicas de la enseñanza, en que se encuentra un grupo B de 
simulaciones utilizadas en la enseñanza, tales como los simuladores de vuelos, las 
simulaciones en enfermería, etc., así como un grupo E de juegos que se incorporan cada 
vez más en las aulas de distintos niveles: preescolar, primaria, secundaria, bachillerato e 
incluso universidad, tales como el puzle, el bingo, etc. La otra intersección que nos 
interesa es el grupo G, combinación de simulaciones y juegos representada por los 
proyectos de IDEALS, IDEELS, ICONS (cf. infra § 3.8.4). 
La simulación y los juegos comparten algunas características y se diferencian en 
otras en el ámbito de la enseñanza. Son libres en cuanto a las interacciones y las 
reacciones, se llevan a cabo por voluntad propia, separados de “la realidad circundante y 
circunscrita a unos límites de tiempo y de espacio precisos y fijados de antemano” y 
comportan un grado de incertidumbre en el resultado, dependiente de las decisiones que 
tomen los participantes (Caillois, 1967: 42-43). No obstante, en el ámbito de la 
enseñanza, se trata de acciones regladas, que deben avanzar bajo cierta estructura, como 
                                                




explicamos en el último párrafo de 3.4, para no perder “su función educativa” (Castro, 
2008: 227). Los juegos crean sus convenciones sin la necesidad de basarse en las 
normas ordinarias de la vida. Y todas las actividades que poseen este tipo de 
convenciones y elementos lúdicos pueden ser llamadas juegos. Ya existen muchas 
aplicaciones en el ámbito de enseñanza de LE, pero ninguna se utiliza como método, 
sino como una técnica de enseñanza o como recurso didáctico (Chamorro Guerrero / 
Prats Fons, 1990; Lahouaria, 2005; Eugenia Ghirimoldi, 2006; Wright et al., 2006; 
Labrador Piquer / Morote Magán, 2008; Wang, 2009; Thekes, 2011; Griva / Semoglou, 
2012; Guan, 2013).  
 
 
Figura 3.5 La interrelación entre simulaciones, juegos y técnicas de enseñanza, basado en Greenblat 
(1981: 112-113) 
 
A diferencia de los juegos, la simulación crea nuevas convenciones “imitando” el 
mundo exterior al que simula. Sin embargo, los alumnos que participan en las 
simulaciones tampoco pueden hacer cualquier cosa ni comportarse siempre como lo 
harían en el mundo real (por ejemplo, dejar el trabajo a medias o discutir sobre temas 
fuera de contexto cuando están en la mitad de la simulación, etc.), “porque eso 
bloquearía la simulación; debe[n] aceptar las reglas, que sostienen la estructura de la 
simulación” (Vega González, 2012: 21) y entrar en ella. Y de esta manera se garantiza 
la aplicación educativa de la simulación, el propósito educativo de practicar una LE, 
mientras esta supera la representación ficticia de otras actividades, porque los 
participantes no actúan ni representan un personaje, como en un drama, sino que 
“[s]iguen siendo el tipo de personas que son cotidianamente mientras adquieren 
















El uso de los juego como técnica de enseñanza de LE ha mostrado una serie de 
ventajas indudables, que coinciden muchas veces también con las de la SG (cf. supra § 
3.3.1). El uso de los juegos puede: 
• fomentar la autenticidad y la espontaneidad de las prácticas. Los juegos 
brindan un contexto donde la lengua se utiliza de forma auténtica y 
espontánea, evitando en muchos casos la previsibilidad en las prácticas 
(Crookall, et al., 1990; Long, 1985, Ho / Crookall., 1995; García-Carbonell, 
1998). 
• ofrecer un contexto lo más realista posible en el aula “conciliando el 
aprendizaje controlado con situaciones previsibles o no del mundo real” (Pica, 
1994). “Los juegos proporcionan una oportunidad de comunicación real, 
aunque dentro de unos límites definidos artificialmente, por lo que 
constituyen un puente entre la clase y el mundo real” (Hadfield, 1987: III). 
• prometer una gran cantidad, variedad y flexibilidad en el contenido de 
práctica. La definición del juego hace que disminuya el tiempo de 
intervención del profesor (Chamorro / Prats, 1990), lo cual significa que 
aumenta el tiempo y la cantidad de producción de los alumnos. En los juegos, 
se permite crear y recrear contextos diferentes y también variar los registros 
lingüísticos para la práctica, y la propia estructura del juego hace que los 
alumnos exploten su conocimiento de la lengua extranjera con flexibilidad 
(Chamorro / Prats, 1990). Además, las destrezas ejercitadas no se limitan solo 
a las de la lengua, sino que también promueven las habilidades pragmáticas 
de los participantes (Johnson / Wu, 2008), incluso el manejo de los códigos 
sociales propios de la cultura de la LE, si los alumnos se encuentran en el país 
donde se habla esta lengua (Weiss, 2003).  
• ofrecer una dimensión social y cultural en las prácticas. “El juego está 
provisto de una dimensión individual (el jugador) y de una dimensión social y 
cultural en la que intervienen al mismo tiempo la lengua en cuestión y el 
significado”157 (Silva, 1996: 4).  
• ayudar a los alumnos a sistemantizar lo aprendido. Los juegos ofrecen a los 
alumnos una oportunidad de entrenar y sistematizar sus conocimientos 
                                                
157 Traducción de Arias Corrales (2014: 266), el texto original es “un fait de langage et un fait de 
signification, soumis aux variations historiques, culturelles, disciplinaires”. 
227 
 
lingüísticos, en la medida en que les permiten “desenvolverse en una 
situación de comunicación definida en la producción eficaz en la vida real” 
(Labrador / Morote, 2008: 1; Arias Corrales, 2014: 266). 
• cuidar los factores afectivos en el aula. La aplicación de los juegos puede 
aumentar el grado de motivación de los alumnos al incitarles a la 
participación. Su uso también favorece “un clima positivo, relajado, 
distendido, de confianza e intercambio mutuo” (Chamorro / Prats, 1990: 236). 
Ahora bien, aunque los juegos han demostrado tantas ventajas, hay que tener cuidado 
al usarlos, porque el mal uso puede convertir estas ventajas en desventajas, tales como 
la sensación de pérdida de tiempo, de desorden, etc. Y esta mala sensación no solo es 
sentida por los alumnos sino también por el profesor que diseña el juego, consciente de 
que este tipo de prácticas requieren una preparación intensa de los materiales y una 
demanda de tiempo en el aula. En este sentido, la mala preparación y organización de 
los juegos puede conducir a los alumnos y al profesor a situaciones totalmente 
imprevistas e imprevisbles (Gredler, 1992; García-Carbonell, 1998). A este respecto, 
Labrador y Morote (2008: 80) señalan que el éxito o fracaso del juego depende, en gran 
parte, de las habilidades del docente. En la prepración, el profesor debería tener en 
cuenta el “nivel de conocimientos de los alumnos, la edad, sus intereses y necesidades y 
el contexto” (Angelini Doffo, 2012: 9), así como asegurarse de que los juegos que 
diseña correspondan a los objetivos y contenidos del programa de enseñanza y tengan 
“una función clara dentro de la planificación didáctica prevista” (ibíd.: 10). Antes de 
aplicarlos con los alumnos, el profesor debería transmitir al alumno su utilidad práctica, 
evitando así la sensación de pérdida de tiempo que en ocasiones se genera en algunos de 
ellos. Además, después de dar las instrucciones claramente a los alumnos, el profesor 
debería mantener su papel de orientación y de guía en los juegos y no desentenderse sin 
“ir haciendo un seguimiento del progreso del juego y del aprendizaje que se está 
llevando a cabo” (ibíd.: 9). 
Aunque hay muchas formas de clasificar los juegos usados en el aula de LE 
(Huizinga, 1968; Hadfield, 1987; Chamorro / Prats, 1990; Tornero, 2010; etc.), 
consideramos que la taxonomía que proponen Wright, Betteridge y Buckby (2006) es la 
más completa y práctica. Ellos clasifican los juegos que se aplican en la enseñanza de 
lenguas en siete grupos: los de calentamiento, los destinados a la práctica de destrezas 
orales, los destinados a la práctica de destrezas auditivas, los que persiguen el 
perfeccionamiento de las destrezas escritas, los que se centran en la destreza lectora, los 
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que se usan para fomenar la memorización del vocabulario, los que tienen como objeto 
la prácticas gramaticales y los juegos individuales. Veamos cada uno de ellos por 
separado. 
• Los juegos de calentamiento se diseñan para que los alumnos se sientan 
cómodos los unos con los otros, confiados en sí mismos y centrados en la 
propia clase en lugar de en otras distracciones. Un ejemplo de este tipo es el 
juego denominado “Learning names”. En él el profesor pide a los alumnos 
que deambulen dentro del aula o de un espacio limitado dentro de ella, 
asintiendo con la cabeza y sonriéndose. Les pide que se detengan enfrente de 
un compañero y se presenten el uno al otro. El profesor también podría 
pedirles que se detuvieran y presentaran a los compañeros ya conocidos. 
Todo esto puede ir acompañado por música, de manera que el profesor tenga 
la posibilidad de pausar la pieza que esté sonando cuando quiera que se 
detengan los alumnos.  
• Los juegos que trabajan la destreza oral ofrecen a los alumnos una razón para 
hablar, y por lo tanto pueden dar a los estudiantes una oportunidad de 
reafirmarse y de ganar confianza en sí mismos como resultado del uso exitoso 
de la lengua que hayan realizado, o, por el contrario, proporcionarles una 
señal de advertencia sobre su posible uso infructuoso del idioma. Por ejemplo, 
en el juego denominado “Slowly reveal a picture”, el profesor pone un dibujo 
tapado con un papel o un libro, retira una parte pequeña de él y pide a los 
alumnos que lo identifiquen. Sigue retirando el dibujo poco a poco haciendo 
que todos los alumnos participen en la identificación, hasta que alguien logra 
realizarla con éxito, para lo que se permite que discutan entre ellos.  
• Los juegos centrados en la destreza auditiva incluyen solo los que no 
requieren una respuesta verbal, es decir, aquellos en los que simplemente se 
debe escuchar y hacer algo. Por ejemplo, en el juego denominado “Listen and 
draw”, el profesor lee en voz alta dos veces un texto de descripción de una 
persona, un objeto o un lugar. La primera vez lo lee a una velocidad normal y 
no pide a los alumnos hacer nada, pero la segunda vez lo lee lentamente, para 
que puedan dibujar lo que escuchen. Al terminar, los alumnos deben mostrar 
sus dibujos de los alumnos y comprobar si han reproducido bien todos los 
detalles del texto leído.  
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• Los juegos de fomento de la destreza escrita asumen la relación entre la 
forma y el propósito comunicativo. Por ejemplo, en el juego denominado 
“True and false essays”, el profesor pide a cada alumno que escriba un 
ensayo basado en descripciones de lugares y / o eventos reales y les dice que 
cada ensayo debe contener cinco cosas que no son ciertas. Invita a cada 
alumno a leer al menos tres ensayos, e intenta encontrar los cinco segmentos 
de información falsos en cada uno. En caso de tener dificultad en encontrar 
alguno(s), el alumno puede invitar al autor para identificarlo(s).  
• Los juegos enfocados en la destreza lectora persiguen practicar dos tipos de 
estrategias principalmente: skimming, cuando se propone a los alumnos que 
descubran a la mayor velocidad posible algo relacionado con el contenido 
general de un texto, y scanning, cuando deben buscar en un texto algún 
elemento en particular. Por ejemplo, en el juego denominado “What’s my 
mime?”, el profesor distribuye una lista de oraciones a los alumnos, invita a 
los alumnos a gesticular, por turnos, para cualquier oración de la lista y anima 
a los que están viendo la mímica a intentar identificar lo que su compañero 
está gesticulando y a “escanear” después la lista para encontrar a qué oración 
se refiere. 
• Los juegos para la memorización de vocabulario se basan en asociar 
significados y significantes. Por ejemplo, en el juego denominado “Feely 
game” el profesor se asegura primero de que los alumnos conozcan los 
nombres de la mayoría de los objetos que ha recogido, pone cuatro o cinco de 
los objetos debajo de un paño sobre una mesa sin que la clase vea cuáles ha 
elegido, pide a un alumno que sienta uno de los objetos a través del paño y le 
diga lo que piensa que es. Al final deja que el alumno extragia el objeto para 
ver si había acertado. Y después, repite el proceso con otros alumnos y el 
resto de objetos. 
• Los juegos para las prácticas gramticales se centran en puntos específicos de 
la gramática y dan a los alumnos la oportunidad de experimentar el lenguaje 
en su uso en contextos que son significativos y agradables. Por ejemplo, en el 
juego denominado “Simon says”, el profesor dice a la clase que va a darles 
instrucciones. Cualquier cosa que Simón diga que deben hacer, los alumnos 
deben hacerla exactamente, pero cualquier cosa dicha sin el nombre de Simón 
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no debe ser obedecida. Las reglas usuales requieren que un jugador abandone 
el juego si él o ella hace la acción cuando la orden no iba precedida por 
“Simón dice”. Sin embargo, como estos son los alumnos que necesitan 
practicar más la comprensión auditiva, otra opción es permitirles que 
continúen jugando, pero deben recordar cuántos errores han cometido y tratar 
de hacerlo mejor la próxima vez. 
• Los juegos individuales ayudan a los alumnos a aprender o revisar 
determinados aspectos lingüísticos durante su tiempo de estudio privado. Por 
ejemplo, en el juego denominado “Cards”, el alumno puede escribir una 
palabra (u oración, o una regla gramatical) en la lengua meta en un lado de 
una tarjeta y su equivalente en la lengua materna en el otro lado, poner todas 
las cartas con el lado del idioma extranjero hacia arriba, darles la vuelta, 
aprendiendo las palabras en lengua meta y ponerlas de nuevo con el lado de 
su lengua materna hacia arriba. Cuando piense que las conoce todas, prueba 
de nuevo y mide cuánto tiempo tarda. Comienza de nuevo cada vez que 
cometa un error. 
A la luz de este muestrario de juegos, vemos claramente que, aunque el uso de 
juegos se difundió con el enfoque comunicativo, los juegos para la memorización de 
vocabulario y para la realización de prácticas gramaticales sirven también para enfoques 
como el método oral, el método audiolingüístico y que los juegos de calentamiento 
sirven para los métodos centrados en el aprendizaje (supra § 2.2), como el método 
natural. Podríamos por tanto, concluir que los juegos se pueden adaptar a cualquier 
método en el que se deseen poner en práctica, por en los métodos centrados en el 
desarrollo individual (cf. supra § 2.2). 
 
3.8.2 La simulación y la enseñanza de lenguas basada tareas (ELBT) 
 
Alrededor del año 1990, surge en el mundo anglosajón la enseñanza de lenguas 
basada en tareas (ELBT) (Breen, 1987, Candlin, 1990, Nunan, 1989) como evolución 
del enfoque comunicativo (Widdowson, 1978; Brurnfit / Johnson, 1979; Breen / 
Candlin, 1980; Johnson / Morrow, 1981; Littlewood, 1981; Yalden, 1987; Lee / van 
Patten, 1995;  Savignon, 1997). De este modo, las actividades enfocadas en el 
significado y la transmisión de información (Geddes / Sturtridge, 1979; Harmer, 1983; 
Wesche / Skehan, 2002), cobran cada vez más importancia en la enseñanza de LE, lo 
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cual influye en el diseño del plan de estudios (White, 1988), de la metodología (Nunan, 
1989) y de la evaluación (Morrow, 1977) en las propuestas iniciales de ELBT (Prabhu, 
1987). Y esta, en poco tiempo, se difunde en determinados círculos de ELE (Zanón, 
1990, Zanón / Hernández, 1990, Estaire / Zanón, 1990). 
En los años 70 y 80 del siglo XX, la unidad básica en los métodos del enfoque 
comunicativo es la actividad comunicativa, pero esta es reemplazada poco a poco por el 
concepto tarea en los años 80. Las tareas pedagógicas en la enseñanza de lenguas son 
las actividades y los materiales con énfasis en el significado mediante los que los 
profesores y / o los alumnos usan la lengua y trabajan en el aula u otro ambiente de 
instrucción con el fin de alcanzar un objetivo (Swain / Lapkin, 2001: 11; Long, 2015: 6). 
Y la ELBT, inspirada principalmente por las teorías sobre la adquisición de la lengua, 
especialmente las teorías sobre el input, el output y la interacción (cf. supra § 1.1.2), es 
un programa de enseñanza que se basa en estas actividades del uso de la lengua, es decir, 
la tarea es la unidad de análisis a lo largo del diseño, implementación y evaluación de 
un programa ELBT (ibid.). Esta posición, que es la de Long, está vinculada con la 
posición fuerte de la ELBT. Existe también una posición débil, como la que representa 
Nunan, quien considera que la tarea es “[a] piece of classroom work which involves 
learners in comprehending, manipulating, producing or interacting in the target 
language while their attention is principally focused on meaning rather than form” 
(1989: 10). Esta posición, que en nuestra opinión se corresponde mejor con la etiqueta 
de enseñanza de la lengua basada en tareas, señala que la tarea no es el motor del diseño 
del plan de estudios, sino un complemento de la enseñanza basada en la estructura 
(Skehan, 2003). Y si trascendemos todas estas definiciones, caemos en la cuenta de que 
en la medida en que tarea se refiere al trabajo o a las actividades que se llevan a cabo en 
el aula, este concepto es una representación de las situaciones de la realidad que se 
recrean en la clase.  
De acuerdo con la posición fuerte de la ELBT, lo primordial en el diseño del plan de 
estudios es averiguar las necesidades reales de los alumnos a través de un análisis de 
necesidades. Este análisis tiene el fin de determinar el contenido de la enseñanza de la 
lengua meta con un grupo determinado a través del conocimiento de las diferencias 
individuales de los alumnos, de manera que relaciona “la definición de los objetivos y la 
selección de un programa” (CVC, 1999, s. v. análisis de necesidades), “el estado actual 
de conocimientos del alumno y el que se aspira a lograr al final del mismo” (ibid.). Esta 
propuesta, surgida también en los años 70 en el marco de la enseñanza comunicativa de 
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la lengua, ha llegado a ser un componente imprescindible para los métodos que hacen 
hincapié no en enseñar la lengua, sino en enseñar a las personas (Castellanos Vega, 
2010; Long, 2015), que en este trabajo están representados por los métodos centrados en 
los aprendices y en el desarrollo individual en este trabajo (cf. supra § 2.2). Sus 
directrices han tenido una amplia resonancia (Mackay, 1978; Chambers, 1980; Hawkey, 
1980, 1983; Brindley, 1984, 1989; Swales, 1985a, 1985b; Berwick, 1989; Van Hest / 
Oud-de-Glas, 1990; West, 1994; Long, 2005; Brown, 2009; etc.), aunque de entre todos 
los trabajos que se han publicado en relación con el análisis de necesidades las 
propuestas pioneras de Munby (1978) y el sistema de unidades y créditos (unit-credit 
system) del Consejo de Europa son los que han disfrutado de más repercusión.  
El primer modelo, denominado procesador de necesidades de comunicación 
(Communication Needs Processor) por Munby (1978), que se basa, principalmente, en 
las nociones de significado potencial de Halliday (1975) y de competencia comunicativa 
de Hymes (1972; cf. supra § 2.2.1.1), desarrollaba un perfil de las necesidades 
comunicativas de los alumnos en la lengua meta mediante la compilación de 
informaciones sobre: los ámbitos profesionales, educativos, ocupacionales, etc., de la 
lengua meta requeridos por los alumnos, sus propósitos comunicativos, las relaciones y 
roles sociales del alumno, la instrumentalidad (medio, modo y canal) en su uso de la 
lengua meta, el nivel de competencia actual y el horizonte de progreso de los alumnos 
en diferentes habilidades, la variedad (estándar / no estándar) o el dialecto requerido, así 
como los estilos interaccionales necesarios. Por lo que respecta a la elaboración del 
sistema de unidades y créditos del Consejo de Europa, este se basa en una serie de 
funciones y nociones, diseñadas Richterich (1973) y adoptadas por van Ek en The 
Threshold Level (1977), para cuya etipulación se parte de las necesidades, motivaciones 
y capacidades individuales de los alumnos, incluyendo situaciones en las que los 
alumnos adultos podrían desear utilizar la lengua extranjera (funciones de tipo social, 
funciones de tipo psicológico, temas, etc.), las actividades que los alumnos podrían 
desear hacer con las cuatro destrezas y el nivel de desarrollo que los alumnos podrían 
desear alcanzar en la adquisición de las cuatro destrezas (Castellanos Vega, 2010: 23-
24).  
A partir de las informaciones, lo suficientemente detalladas, adquiridas a través del 
análisis de necesidades, el profesor deriva unas listas de los contenidos estructurales, 
gramaticales, léxicos, funcionales, relativos a las estrategias comunicativas, temas y 
situaciones de comunicación requeridos por los alumnos, a la vista de los cuales podrá 
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diseñar el plan de estudios, seleccionando las tareas y los temas de comunicación, 
aunque sin olvidar en ningún momento los objetivos del curso (Long, 2015). En este 
sentido, y en términos similares a los de Long, Nunan (2005) señala que la confección 
de una tarea se divide en seis partes: establecer los objetivos, decidir los contenidos de 
input, definir el procedimiento, elegir tareas, aclarar los papeles del profesor y de los 
alumnos y preparar el aula adecuadamente para la realización de las tareas.  
Por lo que respecta a esto último, Willis (1996) nos ofrece una secuencia clara a la 
hora de llevar a cabo las tareas. Esta secuencia está compuesta por tres fases: la fase de 
pre-tarea (tareas posibilitadoras), la fase de los ciclos de tareas y la fase enfocada en la 
lengua. En la fase de pre-tarea, el profesor les da a los alumnos una introducción del 
tema y de la tarea a la que se van a enfrentar, activando las palabras y frases 
relacionadas con ellos. En la segunda fase, el profesor debería quedar en un segundo 
plano en el aula y dejar a los alumnos llevar a cabo por sí mismos la tarea. Después, se 
inicia una sub-fase, llamada planificación, donde puede ayudar a los alumnos a sacar el 
máximo partido de la tarea que acaban de procesar a través de la preparación de un 
informe con reflexiones acerca de los objetivos, los conocimientos necesarios, los fallos 
y los éxitos, las estrategias y destrezas adquiridas en la tarea, etc. A continuación, deja 
un tiempo a los alumnos para que presenten dicho informe, con el que se puede activar 
una segunda reflexión. Ya en la última fase, la enfocada en la lengua, permite que los 
alumnos hagan un estudio detallado de los conocimientos lingüísticos usados en la fase 
anterior. Como a estas alturas ya han trabajado suficiente el significado de la lengua, 
para entonces tendrán mucha mejor disposición a aprender las formas específicas 
asociadas a estos significados.  
Durante todos estos años de aplicación, la ELBT ha mostrado cierta efectividad y 
una serie de ventajas tanto comunicativas como cognitivas. Desde un punto de vista 
comunicativo, según Willis (1996: 35-36), la ELBT les da a los alumnos la confianza 
necesaria para que se atrevan a probar cualquier uso lingüístico que conozcan, les 
proporciona experiencias de interacción espontánea y les ofrece oportunidades para 
negociar los turnos de habla y poner a prueba distintas estrategias de comunicación. 
Además, la ELBT involucra a los alumnos en el uso de la lengua de manera deliberada 
y cooperativa, hace que participen en interacciones completas, en lugar de conformarme 
con la emisión de puntuales y desarrolla su confianza en el logro de objetivos 
comunicativos. Desde un punto de cognitivo, los investigadores han desvelado que las 
características ofrecidas por diferentes tareas repercuten en la actuación lingüística de 
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los alumnos. Los alumnos que participan en tareas estructuradas, como por ejemplo las 
que tienen una estructura marco o se realizan dentro de un tiempo limitado, muestran 
claramente una mayor fluidez en la comunicación y tienden a desarrollar una mayor 
exactitud expresiva (Foster / Skehan, 1996; Skehan / Foster, 1997, 1999). De acuerdo 
con Willis, por su parte, las tareas interactivas ayudan a los alumnos a producir eductos 
de mayor complejidad, mientras que las tareas monológicas les ayudan a usar la lengua 
con más fluidez (ibid.) y las actividades post-tarea –que tienen lugar después de las 
tareas de interacción– conducen a un uso de la lengua con mayor precisión (Skehan / 
Foster, 1997, 2002). 
Muchos investigadores, además de confirmar las ventajas de la ELBT, también 
muestran sus preocupaciones sobre las dudas y los inconvenientes que les suscita su uso. 
Sheen (1994) señala que, sin las actividades post-tarea, los alumnos no pueden cobrar 
conciencia de los errores que hayan cometido durante las tareas. Ellis (2000) se 
preocupa por el hecho de que los alumnos pueden realizar una tarea con éxito sin la 
necesidad de participar en mucha negociación de significado o sin la necesidad de 
atender a la forma lingüística, es decir, pueden enfatizar la fluidez sobre la exactitud o la 
complejidad, basándose en su conocimiento ya adquirido, por lo que no se conseguiría 
el objetivo de ampliar y perfeccionar sus interlenguas. Por lo que concierne a la 
situación de la enseñanza-aprendizaje de LE, podríamos añadir el problema de que la 
falta de cualificación de los profesores de ELE en general (cf. infra § 4.3.1.2) y el tipo 
de enfoques predominantes, unidos a la escasez de manuales y materiales auténticos de 
español, hace bastante difícil ofrecer a los alumnos tareas que representen realmente una 
realidad de la lengua meta (Zhang, 2006).  
En cuanto a las relaciones entre la ELBT y la SG, para Skehan (1998) y Lee (2000) 
toda simulación debería estar basada en tareas porque estas mantienen el foco lejos de la 
práctica rutinaria o mecánica y en la interacción significativa. En efecto, la simulación y 
el enfoque por tareas comparten principios básicos y opciones metodológicas, como “el 
énfasis en la interacción como medio y finalidad del aprendizaje de una lengua”, “la 
importancia del contexto y de la negociación del significado en el proceso de 
aprendizaje” (Vega González, 2012: 13), la focalización en la competencia 
comunicativa y la consideración del “aprendiz como una persona que sabe cómo llegar 
a ser preciso, correcto y significativo a través de la nueva lengua y llega a ser capaz de 
interpretar, expresar y negociar significados en el habla y/o la escritura” (Breen, 1990). 
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A veces, de hecho, desde la perspectiva no tan estricta del enfoque por tareas se 
comprende la simulación como un tipo peculiar de tarea.  
Sin embargo, los dos términos no son sinónimos. La simulación busca una 
experiencia más completa, más realista de la lengua, mientras el esencial carácter 
representativo de la tarea, como señalan Estaire y Zanón (1990), determina que esta:  
− Es identificable como unidad de actividad en el aula. 
− Está dirigida intencionalmente hacia el aprendizaje de lenguas. 
− Está diseñada con un objetivo, estructura y secuencia de trabajo determinados. 
− Está orientada a la consecución de un objetivo de manipulación de 
información/significados. 
 
Por la misma razón que adujimos para no equipararla con los juegos, la simulación 
tampoco es una tarea porque no es una representación, es una actuación real en una 
situación simulada. Por lo tanto, su objetivo no es llevar a cabo una tarea, sino 
emprender unas determinadas tareas para crear un mundo autónomo y conseguir durante 
este proceso una actuación adecuada en contextos. La simulación, de modo más estricto, 
como indica Jones (1982), excluye las tareas posibilitadoras y no concibe el trabajo 
formal sobre la LE (la adquisición del conocimiento sintáctico, léxico y fonológico de la 
competencia lingüística, y la adquisición y adaptación de los contenidos formales y 
nocionales de las competencias sociolingüística, discursiva y estratégica) como una 
actividad en sí, sino como una competencia que el participante en la simulación debe 
desarrollar en el contexto de la acción (Vega González, 2012: 14). 
 
3.8.3 La simulación y los juegos de rol  
El juego de rol, llamado también juego teatral o juego dramático, consiste en una 
pequeña reproducción de las situaciones comunicativas donde cada alumno asume un 
“rol” para la exploración de situaciones sociales complejas, reales o con cierto nivel de 
ficción (Sabater, 2011; Agreda Coso, 2015). Es una actividad comunicativa propia del 
enfoque comunicativo, dado que propicia una interacción auténtica basada en el 
significado que da oportunidad a los alumnos de practicar los conocimientos 
lingüísticos y de probar los comportamientos socioculturales y las estrategias 
comunicativas (Livingstone, 1983; Agreda Coso, 2015). 
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Según la precisión de las instrucciones dadas por el profesor158, los juegos de rol 
pueden ser controlados o libres. Los juegos de rol libres son criticados por algunos 
autores por la posibilidad de que resulten “faltos de contenido y suspendidos en un 
espacio intemporal y ajeno a la realidad que no contribuye en manera alguna a fomentar 
la participación de los alumnos, sobre todo de aquellos alumnos más tímidos o poco 
comunicativos” (Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 95). Para paliar estas desventajas, 
Littlewood (1996: 49; apud Cabré / Gómez de Enterría, 2006: 95) ofrece unas pautas 
para restringir el uso de la lengua en los juegos de rol, de modo que se puedan controlar 
los significados funcionales, establecer un tipo y nivel de lengua adecuado a cada 
situación concreta u ofrecer formas alternativas para cada función comunicativa 
determinada. 
A veces, para explicar la simulación usamos el ejemplo de los juegos de rol (o de la 
dramatización, que en este caso usamos como sinónimos) porque los alumnos que 
participan en ambos tipos de actividades desempeñan un papel y aprenden o practican la 
LE a través de ese papel. Sin embargo, la relación entre el papel y la persona en sí y la 
forma de desempeñarlo son muy distintas intrínsecamente. En el juego de rol, al alumno 
se le suele contar quién o qué es, qué tiene que hacer, los puntos lingüísticos que se 
esperan y las directrices que describen las reglas y normas del juego. Sin embargo, en la 
simulación los alumnos adoptan un papel y aceptan sus restricciones y 
responsabilidades con la obligación de no “dejar de ser ellos mismos” (Andreu et al., 
2005: 34). En palabras de Crawford (2003:10), es una manera “to bounce our ideas and 
values against reality and see how they bounce back”. 
                                                
158 “En el primer caso cada alumno recibe unas instrucciones precisas como, p. ej.: 
- Alumno A: Pídele a tu compañero, que es tu mejor amigo, la llave del apartamento de sus padres para 
pasar un fin de semana con tu pareja.  
- Alumno B: Dile que no puedes dejarle la llave del apartamento de tus padres, porque el apartamento no 
es tuyo y si ellos se enteran, se van enfadar y con razón.  
- Alumno A: Prométele que vais a tener muchísimo cuidado y que el domingo, antes de regresar, lo 
dejaréis todo en perfecto estado (limpio y ordenado).  
- Alumno B: Dile que por ti no hay problema, pero que antes debes consultar con tus padres. 
En el segundo caso a cada participante simplemente se le describen las circunstancias y se espera que él 
obre en consecuencia. […] 
- Alumno A: Te hace mucha ilusión pasar un fin de semana a solas con tu pareja, pero no tenéis dinero 
para ir a un hotel. Sabes que los padres de tu compañero, que es tu mejor amigo, tienen un apartamento al 
que no suelen ir. A veces ellos le dejan la llave a algún amigo de la familia.  
- Alumno B: Tu compañero, que es tu mejor amigo, te ha mencionado que le haría mucha ilusión pasar un 
fin de semana a solas con tu pareja, pero ya sabes que ellos no tienen dinero para ir a un hotel. Como tus 
padres tienen un apartamento al que no suelen ir, a lo mejor podrías solucionarle el problema a tu amigo.” 
Ejemplo tomado directamente desde CVC (1999, s. v. juego teatral). 
237 
 
G. Porter-Ladousse (1987) afirma que el juego de rol es corto y flexible, y por ello se 
puede incorporar en momentos distintos de la enseñanza sin que haya relaciones 
internas entre ellos. En un sentido estricto, el desarrollo de la simulación en la propuesta 
de Jones también es corto y relativamente flexible. Sin embargo, por lo general la SG es 
un proyecto a medio o a largo plazo con una serie de actividades interrelacionadas que 
pueden aceptar la incorporación de técnicas de otras metodologías.  
 
3.8.4 La SG y la simulación telemática (ST) 
 
Desde los años 90, la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) incorpora al programa 
oficial la asignatura de simulación telemática (ST) para los alumnos de inglés. Este 
proyecto, que se llama Project IDEALS (International Dimensionas in Education via 
Active Learning and Simulation), provenido el proyecto ICONS (International 
Comunication and Negociation Simulations) en América del Norte y posteriormente se 
convierte en los proyectos IDEELS (Interlectual Dinamics in European Education 
through onLine Simulation) (García-Carbonell / Watts: 2012: 1). 
 
ICONS y IDEALS desarrollan escenarios que versan sobre diferentes 
asuntos de interés mundial. Por ejemplo, los ejercicios de simulación de 
ICONS tratan sobre política exterior, seguridad, comunicaciones, entre otros. 
IDEALS trabaja sobre escenarios ficticios que se sirven de la simulación 
como herramienta para promover fundamentalmente el entendimiento 
interracial. 
El proyecto IDEELS, asimismo, se inspira en el modelo IDEALS, siendo sus 
objetivos crear, experimentar y evaluar una serie de escenarios donde 
estudiantes de distintas disciplinas académicas ponen en práctica sus 
destrezas comunicativas lingüísticas e interculturales, a la vez que afrontan 
los retos más importantes con los que Europa se enfrenta en el momento 
presente (Angelini Doffo, 2012: 110-111). 
 
La ST consta de dos niveles. Por un lado, reúne “todas las características de la 
simulación y el juego, haciendo del aprendizaje un hecho significativo”; por otro lado, 
“hace uso de una plataforma informática y de comunicación que facilita la interacción 
de los participantes en la actividad” (Angelini Doffo, 2012: 110). De modo resumido, la 
ST es una combinación de la simulación y el uso de la telecomunicación, que incluye 
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“los medios de transmisión, las redes y los servicios de comunicaciones [que] permiten 
y facilitan el diálogo y el uso compartido de recursos entre ordenadores” (ibid.).  
Hay que tener en cuenta que la ST no es lo mismo que el aprendizaje de LE basado 
en juegos de realidad virtual, que combina el aprendizaje de LE con los videojuegos. En 
realidad, la ST forma parte de la enseñanza de la lengua asistida por ordenador (ELAO), 
una especialidad creciente, basada en la red. Por ELAO se entiende “aquel programa 
educativo u opción didáctica que emplea unos recursos informáticos determinados para 
la enseñanza” de la lengua y “se trata de una aplicación didáctica de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC)”159. No coincide con la ST, porque para que se 
dé esta última es preciso el uso de TIC. 
En realidad, la ST no solamente reúne las características de la simulación, sino que 
muestra también un carácter de globalidad. Por ejemplo, el Projecto ICONS consiste en 
que los participantes forman equipos que representan diferentes países y en su 
desarrollo, que dura un cuatrimestre, los integrantes de estos equipos deben “definir 
posturas respecto a diversos temas sociales, medioambientales, de derechos humanos, 
de impacto global, entre otros” (Angelini Doffo, 2012: 112). Para que los estudiantes 
puedan trabajar conjuntamente a la hora de ponerse de acuerdo acerca de tales posturas, 
el proyecto dispone de la ICONSnet, una plataforma similar a la del correo electrónico, 
en la que los alumnos pueden intercambiar sus ideas y llevar adelante las negociaciones 
que afrontan (ibid.).  
Al igual que cualquier otra SG, la ST también contiene tres fases: la fase preparatoria, 
la puesta en acción y la puesta en común junto con la evaluación (García-Carbonell, et 
al. 2001: 487; Angelini Doffo, 2012: 113). Todas ellas se llevan a cabo de forma 
telemática. 
Con respecto a las posibles ventajas de este tipo de simulación, Crookall et al. (1986: 
360) consideran que la enseñanza asistida por ordenador (EAO) “most effectively 
encourages experiential learning when the objectives are the human and social aspects 
of a field of study”. Esto significa que el uso de la enseñanza asistida por ordenador 
también puede servir para animar a los alumnos a mejorar su aprendizaje de LE en 
combinación con el uso de la simulación global.  
                                                
159  Definición del Centro Virtual Cervantes: 
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/ensenanzaasistordenador.htm, 
consultada el día 9 de agosto de 2016. 
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Por otro lado, los proyectos de la UPV no solo nos muestran posibilidades de la 
aplicación a largo plazo de la simulación global en conjunción con las TIC, o su eficacia 
(García-Carbonell, 1998; García-Carbonell / Watts, 2010; García-Carbonell / Watts, 
2012; Angelini Doffo, 2012), sino que también nos animan a practicar la SG con grupos 
grandes, por ejemplo, de más de 50 alumnos. En el Project ICONS participaron 
“alrededor de 20 equipos multidisciplinares de todo el mundo en una negociación 
bilateral y multilateral, tanto en tiempo real como en diferido” (García-Carbonell / 
Watts, 2012: 3). A este respecto, solo con que cada grupo estuviera formado por 3 
personas, ya estaríamos hablando de 60 alumnos integrados al mismo tiempo en una 
experiencia de ST. Esta posibilidad podría resultar especialmente atractiva en China, 
donde creemos que la aplicación de proyectos de enseñanza de ELE con SG(A) a gran 
escala y a través de Internet podría tener una acogida muy favorable, aún 




3.9 LA SG Y LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS LINGÜÍSTICOS, 
PRAGMÁTICOS Y SOCIOLINGÜÍSTICOS 
 
Como hemos mencionado en las páginas dedicadas al papel del profesorado, los 
conocimientos lingüísticos son, siempre, una parte muy importante de los cursos de 
lengua extranjera. Dada la definición de la SG, parece que estos conocimientos básicos 
ocupan muy poco espacio en el curso y pesan menos que la simulación en sí misma, lo 
cual es un poco paradójico con respecto al objetivo de la “enseñanza de LE”. En 
opinión de Jones, la participación ideal en la simulación sería involucrarse “hasta 
olvidar el carácter formativo de la actividad, lo que quizá resulte demasiado idealista 
para la clase de LE, pero señala el punto de óptima realización de la simulación” (Jones, 
1982, apud Vega González, 2012: 10).  
“Para que los alumnos puedan realmente comunicar [...] deben disponer de los 
contenidos (lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos) adecuados” y suficientes para 
poder participar y conseguir sus objetivos en situaciones comunicativas; así como 
contar con “una razón o finalidad para implicarse en esta actividad”, amén de 
encontrarse en una situación en la que otro interlocutor proporcione información 
desconocida a priori para iniciar y continuar la comunicación, y, por último, deben, 
asimismo, implicarse en el acto de comunicación “para evaluar el resultado y tomar 
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decisiones al respecto (continuar la comunicación, finalizarla, matizarla, solicitar 
aclaraciones, etc.)” (Zanón / Hernández, 1990: 15, apud Blanco Canales, 2010: 107; 
1997: 170). Pues bien, todos los tipos de simulación que mencionamos hasta ahora (cf. 
supra §§ 3.4 y 3.8.4) cuentan inmanentemente con las condiciones necesarias para que 
se produzca la comunicación, excepto, precisamente, en lo relativo a los contenidos 
lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos adecuados y suficientes, que constituyen, 
justamente, la base de toda comunicación. En este sentido, pese a estar de acuerdo con 
Blanco Canales (1997: 172) en que el nivel lingüístico debe ser el punto de partida y no 
el de llegada160, aun así el formato de Jones de una simulación estricta nos parece poco 
productivo. 
Sin embargo, el desarrollo de la propuesta de Jones por Levine (2004: 30)161, entre 
otros, incorpora la enseñanza y la adquisición de conocimientos y competencias 
lingüísticas en los procesos de briefing y debriefing (cf. supra § 3.4). En el briefing, se 
nos dice que es indispensable la fase de la introducción lingüística en la que los 
profesores ofrecen suficiente información sobre el contenido, la gramática y el 
vocabulario necesarios para poder cumplir sus responsabilidades en la SG (Bullard, 
1990: 56). Y sin detenerse en ello demasiado, hay que tener siempre en mente que el 
objetivo de la SG es la comunicación eficaz, no el uso correcto de los conocimientos 
lingüísticos.  
Otra forma para resolver la paradoja mencionada también por Sharwood Smith (1981) 
y Doughty y Williams (1998) es la SG en el formato francés. La naturaleza de la 
globalidad abarca todo tipo de técnicas de enseñanza en este proyecto sin romper la 
coherencia de la simulación. Esta funciona igual que en nuestra vida real: tener un 
objetivo, investigar posibles soluciones y ponerlas en marcha, encontrarnos con 
dificultades y obstáculos, solucionarlos y seguir adelante hasta cumplir el objetivo. La 
diferencia entre la vida real y la SG consiste en que las dificultades y obstáculos a que 
nos referimos son principalmente los contenidos lingüísticos, pragmáticos y 
sociolingüísticos. 
                                                
160 “Algunos autores afirman que en las programaciones de niveles avanzados no es necesario, ni a veces 
posible, un análisis detallado del material lingüístico, dado lo impredecible de la lengua que utilizarán los 
estudiantes. Se desprende de aquí que los contenidos lingüísticos pueden, entonces, quedar relegados a un 
tercer o cuarto puesto, perdiendo la importancia que se les había concedido en otras metodologías. No 
estamos totalmente de acuerdo con esta postura, […] en el momento de programar un curso hay que 
adaptar los temas, las tareas, las actividades, etc. a las necesidades lingüísticas y no al contrario.” (Blanco 
Canales, 1997: 172) 
161 Doughty y Williams (1998) y Sharwood Smith (1981) mencionaban un tipo de grammar days y en 
esas clases no se utiliza la simulación. Esta forma es muy parecida a la de Levine. 
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3.10 LA EVALUACIÓN 
 
Blanco Canales (2011: 177), siguiendo a Dunn y Mulvenon (2009), define la 
evaluación formativa como “un conjunto de procedimientos de evaluación, tanto 
formales como informales, integrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
orientados a modificar y mejorar el aprendizaje y comprensión de los alumnos”. Esta 
definición se ajusta perfectamente a las características de la evaluación162 de la SG. En 
comparación con otras metodologías, la evaluación de la SG es como una red que 
consiste, por una parte, en la autoevaluación por parte de los alumnos y del profesor, en 
la evaluación entre los alumnos, del profesor a los alumnos y viceversa; y por la otra, en 
que todo el proceso de SG, el proceso de aprendizaje, es en sí mismo un proceso de 
evaluación. Sin embargo, en la mayoría de las enseñanzas regladas o no regladas (salvo 
las clases particulares o cursos específicos para un grupo determinado, que no requieren 
ningún resultado estadístico), la evaluación debe ser estadística y contable bajo un 
sistema oficial, ya que ningún sistema permite una evaluación sin calificación; es decir, 
además de las evaluaciones mencionadas arriba, se requieren una o varias evaluaciones 
sumativas al final o durante el curso. Resumiendo, en palabras de Cabrera (2003: 18), 
“la evaluación no se puede identificar con un único acto (pasar un cuestionario o pasar 
una prueba de rendimiento), sino con un proceso, o mejor dicho, con un conjunto de 
procesos no improvisados ni espontáneos”. 
Tratando de las evaluaciones formativas, no solo estamos hablando de qué va a ser 
evaluado, cuándo y cómo, sino, sobre todo, de para qué. Las evaluaciones deben 
cumplir las siguientes finalidades (Blanco Canales, 2011: 177): 
 
– Ayudar a aprender, corregir errores a tiempo y evitar el fracaso. 
– Condicionar un estilo de aprendizaje apropiado y eficaz. 
– Favorecer un esfuerzo continuado durante todo el curso. 
 
Dentro de la misma SG, contemplamos también una evaluación abierta, conjunta 
entre alumnos y alumnos-profesor desde la primera negociación para asentar el lugar-
tema y la mantenemos hasta terminar todo el proyecto, que consiste en “validar o 
                                                
162 Aunque afirmamos que la SG en sí misma puede servir como una evaluación formativa, se pueden 
evaluar las destrezas y competencias de los alumnos a través de evaluaciones sumativas como el examen 
escrito que se suele usar en la enseñanza reglada. 
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rechazar propuestas, tomar decisiones y avanzar” (Blanco Canales, 2010: 112). Para 
tejer la red de evaluación mencionada antes, los alumnos y el profesor deben contar con 
un tipo de herramienta continua y fácil de controlar, como por ejemplo un diario, un 
cuaderno de bitácora o algún tipo de portafolios, para valorar los conocimientos 
aprendidos y las habilidades y destrezas desarrolladas, así como para reflexionar sobre 
el proceso de aprendizaje/enseñanza, tomar decisiones para mejorarlo y medir la 
iniciación, el interés o la motivación de la participación con el fin de llegar a formar 
alumnos autónomos163. Esta herramienta, aparte de evaluar dentro de la SG, se puede 
usar solamente como una herramienta de seguimiento, ya que permite no solo ver el 






Al final del siglo XIX, el excelente filósofo y pedagogo norteamericano John Dewey 
abrió la puerta del aprendizaje experiencial (AE) para conseguir un aprendizaje más 
significativo, y confirmó que se debían hacer diversos cambios en los sistemas 
educativos entonces imperantes para facilitar la adquisición de dichos conocimientos 
significativos (Dewey, 1983, apud Angelini Doffo, 2012: 41-42). En este contexto, y a 
partir de los fundamentos del AE, la SG ha mostrado sus ventajas, eficacia y viabilidad 
para el aprendizaje de LE y, especialmente, en la medida en que se trata de una 
metodología que implica a todos los agentes que participan en su diseño y puesta en 
práctica, en relación con los enfoques didácticos que persiguen el desarrollo del 
individuo. Más recientemente, con la ayuda de las TIC, se nos abre además la 
posibilidad de implementar formas de aplicación de sus presupuestos y principios con 
grupos bastante grandes, algo que resultaría particularmente interesante para su 
implantación en China, donde la norma general es que la mayoría de los cursos de LE 
cuenten con más de 30 alumnos (cf. infra § 4).  
Otra de las ventajas de la SG es que constituye un sistema de enseñanza bastante 
dinámico, que permite incluir formas de enseñanza y aprendizaje tradicionales, 
ejercicios mecánicos (por ejemplo, en la fase preparatoria), actividades más funcionales, 
                                                
163 En nuestra propia propuesta, hemos tomado la idea de Blanco Canales (2010), y diseñado un diario 
como nuestra herramienta (cf. infra §§ 5.1.1.2 y 5.2.3.2.3). 
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y que posibilita, también, la aplicación de algunos de los principios esenciales de la era 
del postmétodo (cf. supra §§ 2.3.2 y 2.3.3). Por otro lado, como ya vimos en el capítulo 
2, la SG no solo comparte características con otros métodos centrados en el desarrollo 
individual, sino que, en cierto sentido, abarca la totalidad de dichos métodos.  
Así las cosas, consideramos, en suma, que la SG es la forma más adecuada para 
exprimentar con los alumnos la posibilidad de conducirlos desde una enseñanza más 
tradicional hacia las formas de aprendizaje más en boga en la actual era del postmétodo. 
A fin de que podamos formarnos una imagen más precisa de en qué medida es o no 
viable este tipo de transformación en los aprendices sinohablantes de español, en el 
capítulo siguiente vamos a indagar en la situación de la enseñanza de este idioma como 
lengua extranjera en China, lo cual actuará, en cierto modo, como un análisis de 








4 LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL EN CHINA: HISTORIA, SITUACIÓN 
ACTUAL Y METODOLOGÍA 
4.1 CONTACTOS ENTRE CHINA Y EL MUNDO HISPÁNICO 
 
El mundo chino y el mundo hispánico han vivido tradicionalmente el uno a espaldas 
del otro. La enorme distancia geográfica existente entre los continentes europeo y 
americano, por una parte, y el continente asiático, por otra, unida a las dificultades que 
cualquier forma de viaje entrañaba antes de la Revolución Industrial del siglo XIX, no 
facilicitaron, precisamente, la conexión con China ni de España ni del denominado 
Nuevo Mundo. Sin embargo, gracias a algunos exploradores pioneros, a los misioneros 
y a los comerciantes, sí se llegaron a establecer, a partir del siglo XVI, unos hilos 
intermitentes. Mucho más tarde, después de las guerras que estallaron durante la 
Segunda Guerra Mundial en el territorio que hoy ocupa China, y desde la fundación de 
la República Popular de China (RPC) en 1949, se abrió poco a poco una nueva etapa en 
las relaciones entre China y el mundo hispánico, a la que deseamos pasar revista a 
continuación, siquiera sea de forma muy breve, a fin de contextualizar cómo se fue 
gestando, fundamentalmente a partir de los siglos XVI y XVII, y sobre todo desde 
finales del siglo XX, el caldo de cultivo de la actual eclosión que vive el estudio de la 
lengua española en el gigante asiático. 
 
4.1.1 Antes de la fundación de la República Popular de China (RPCh) 
 
De acuerdo con algunas investigaciones (Errázuriz, 2000; Argüelles, 2005: 150; 
Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 7; Shi, 2015), las primeras relaciones entre China y 
el continente americano podría remontarse a un posible contacto, en el siglo XII a. C., 
entre la dinastía Shang, conocida también como dinastía Yin, que detentó el poder entre 
1766 y 1046 a. C., y la cultura maya, concretamente con la civilización olmeca. Aunque 
existen objeciones164 sobre esta historia, este podría ser el primer contacto entre China y 
el posterior mundo hispánico. Tras ese primer hito, daríamos un salto hasta el siglo V d. 
                                                
164 Existen varias propuestas sobre cuál es el primer contacto entre China y América: el trabajo de Wei 
(1970) propone que tiene lugar durante la dinastía Shang, mientras que Lian (1992) sostiene la idea de 
que sucede durante el gobierno de la dinastía Jin (Este) en 339 d. C. En el trabajo de T. Zhang (1915) se 
propone la idea del país de fusang, a la que nos referimos también en este mismo apartado. Pero los 
trabajos de Luo (1962, 1983, 1988, 1992, 1997) y de J. Zhang (1996, 1997a, 1997b) la critican por falta 
de fundamentos históricos sólidos.   
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C., en el que cabe mencionar “el viaje y la vivencia del monje chino Hui Shen por el 
país de fusang en el siglo V, denominado así porque allí abundaba una planta llamada 
fusang, que es, posiblemente, el henequén165” (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 7; 
véanse también Qiu, 1981; Zhang, 2005; Zhou, 2006; Wan, 2010; Jiang / Jiang, 2012). 
La historia verificable es, sin embargo, mucho más reciente. De acuerdo con ella, 
“los primeros galeones españoles llegaron a China en 1543, tras los pasos de los 
portugueses” (Fisac, 2000: 230). A mediados del siglo XVI, el explorador Ruy López 
de Villalobos llega a unas islas, que pensaba que eran la India, después del portugués 
Fernando de Magallanes, y las denomina, en el nombre de su príncipe Felipe, las 
Filipinas. Y gracias a las transacciones que llevaban a cabo los comerciantes marítimos 
chinos y los colonizadores españoles, se inició la famosa Ruta de la Seda entre el sur de 
China, Manila, en las Filipinas, y Acapulco, puerto novohispano, mediante la cual se 
fomentaron los primeros contactos comerciales —que duran dos siglos y medio y 
terminan en 1815 por una orden del rey español Fernando VII— de China con las 
colonias españolas en América y, a través de ellas, con España (Lu, 1992: 20; Marco 
Martínez / Lee Marco, 2010: 7-8; véase también Chen, 2010; Mao, 2014). 
Así las cosas, ya durante los primeros años del siglo XVII, si desplazamos nuestra 
vista al sureste de China, concretamente a Fujian y también al otro lado del estrecho, 
Taiwán, podemos constatar que “el intercambio comercial entre Fujian y Manila era 
estable” (Chang, 2004: 173) hasta que, en el año 1624, los holandeses toman el puerto 
de An-Pin para cortar el comercio y, dos años después, los españoles se asientan en el 
norte de Taiwán, Keelung, Tamsui e Ilan para defender la ruta hasta 1642. Es en torno a 
esta fecha cuando la lengua española llega a la isla junto con los militares y las escuelas 
e iglesias fundadas por los misioneros para evangelizar la zona (Lin, 1999; Chang, 2004: 
174; Santos Rovira, 2011: 37). 
Tras la estabilidad de las relaciones habidas en el siglo XVII, desde el siglo XVIII 
España y China vuelven a vivir “prácticamente de espaldas” (González Puy, 2012: 
capítulo 2), mientras que países occidentales como Inglaterra, EE. UU., Francia, 
Alemania, Rusia, y orientales, como Japón, sí que mantenían relaciones más frecuentes 
con los territorios chinos, sobre todo después de la apertura obligada de la China feudal 
                                                
165 También hay investigadores que consideran que el fusang es la planta del maíz (Xu, 2006). Por otra 




tras la guerra del Opio (1840-1842) (Lu, 1992: 20). Años después de esta guerra, 
concretamente desde 1847, se tiene constancia de que los españoles llevaron a 212 
trabajadores chinos a Cuba, con la intermediación de una compañía inglesa (Xushan / Li, 
1982; Jiang / Jiang, 2013). Esto abrió la era del comercio de culis (un tipo de criados 
indígenas) entre China y América Latina, que floreció durante 30 años (Chinese Culture 
Research Institute166) y promovió “el inicio de relaciones diplomáticas entre China y 
algunos países latinoamericanos a finales del siglo XIX” a través de, por ejemplo, el 
Tratado Chino-Mexicano de Fraternidad, Comercio y Navegación de 1897 (Marco 
Martínez / Lee Marco, 2010: 8).  
Aunque los primeros contactos comerciales y diplomáticos son muy escasos en 
comparación con los de hoy en día, el “misterioso” país oriental y su cultura han dejado 
muchas huellas en los escritos167 del mundo hispánico. Una de las publicaciones más 
famosas sobre el Reino de la China de esa época es la Historia de las cosas más 
notables, ritos y costumbres del gran Reino de la China, escrita por el fraile agustino 
Juan González de Mendoza en Roma en 1585, quien, sin embargo, no llegó realmente a 
tierra china (llega a las Filipinas, y desde allí recopila datos sobre China por orden del 
Vaticano) (González Puy, 2012). Esta obra llega a “las 57 ediciones a lo largo de 
ochenta y nueve años”, concretamente entre 1585 y 1674 (Fisac, 2000) y fue traducida a 
casi todas las lenguas occidentales.  
Otra mención interesante es la de Miguel de Cervantes, en la segunda parte del 
Quijote, en la dedicatoria al conde de Lemos:  
Y el que más ha mostrado desearle ha sido el grande emperador de la China, 
pues en lengua chinesca habrá un mes que me escribió una carta con un 
propio, pidiéndome o por mejor decir suplicándome se le enviase, porque 
quería fundar un colegio donde se leyese la lengua castellana y quería que el 
libro que se leyese fuese el de la historia de don Quijote. […] 
—Pues, hermano —le respondí yo—, vos os podéis volver a vuestra China a 
las diez o a las veinte o a las que venís despachado, porque yo no estoy con 
salud para ponerme en tan largo viaje; además que, sobre estar enfermo, 
estoy muy sin dineros, y, emperador por emperador y monarca por monarca, 
en Nápoles tengo al grande conde de Lemos, que, sin tantos titulillos de 
                                                
166 Cf. <http://hk.chiculture.net/30018/b15.html> (última consulta: 5 de mayo de 2017). 
167 Para conocer con más detalle estos escritos, véase el anexo 8.2. 
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colegios ni rectorías, me sustenta, me ampara y hace más merced que la que 
yo acierto a desear168. 
La novela española por excelencia fue traducida, a principios del siglo XX (en 1922), 
al chino por Lin Shu y su ayudante Chen Jialin (Lin: 2011: 241). Ninguno de ellos 
hablaba ninguna lengua extranjera, por lo que la “reescribieron” a partir de la 
transmisión de la versión inglesa de otras personas. Una nueva traducción, en 1939, fue 
obra de Fu Donghua, quien tampoco dominaba el español, y la traduce igualmente 
desde una versión inglesa (Lu, 1992: 20). 
Por lo que concierne a la enseñanza reglada del español en China durante el primer 
cuarto del siglo XX, época previa a la fundación de la República Popular China, el 
material disponible es muy escaso: existen varios diccionarios y manuales de gramática 
escritos por españoles, principalmente para la evangelización, a saber: un Diccionario 
manual chino-castellano (《華班辭典》 ), publicado en Shanghái en 1929, un 
Diccionario manual castellano-chino, también publicado en Shanghái en 1931 por el 
jesuita Luis María Nieto, y una Gramática chino-española (《中文西语语法》) 
realizada por los agustinos Agustín González y Ángel Cerezal (Lu, 1992: 20). 
Al margen de las relaciones comerciales entre China y el mundo hispánico, también 
hubo algunas relaciones culturales e incluso algunas relaciones diplomáticas. Aun así, la 
historia de los contactos políticos y comerciales es intermitente antes de la fundación de 
la RPCh, primero, por la distancia geográfica y la falta de apoyo técnico para poder 
traspasar esta distancia; segundo, porque desde los años cuarenta del siglo XIX, China 
ha estado sumida durante más de un siglo en diversas guerras, lo cual impedía que se 
dieran las condiciones para establecer contactos estables con el mundo hispánico. Sin 
embargo, como veremos a continuación, desde la fundación de la RPCh, esta situación 








                                                
168  Texto tomado de la página web del Centro Virtual del Instituto Cervantes: 
http://cvc.cervantes.es/literatura/clasicos/quijote/edicion/parte2/dedicatoria_al_conde_de_lemos/default.h
tm [Consultado: 15 de noviembre de 2015) 
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4.1.2 Después de la fundación de la RPCh 
 Contactos entre China continental y el mundo hispánico 4.1.2.1
 
Desde la guerra de Opio en 1840, China sufrió más de cien años de pertubarciones 
diversas. Tras este periodo de convulsiones, y después de las guerras contra Japón 
(1937-1945) durante la Segunda Guerra Mundial y la Guerra Civil de China (1945-
1949), se fundó la República Popular de China en 1949. El nuevo Gobierno que se forja 
en ese año adoptó una política de alianza con la Unión Soviética que se perpetuó, en 
exclusividad, hasta principios de la década de los 60 del siglo pasado, por lo que en la 
primera etapa de gobierno comunista China apenas tuvo contactos diplomáticos con el 
resto del mundo (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 4).  
Alrededor de 1956, con el enfriamiento de las relaciones con la Unión Soviética 
(González Puy, 2012), China empieza a establecer sus primeros contactos 
contemporáneos, no oficiales al principio, con los países occidentales. En estos años se 
irán fundando diversas asociaciones de amistad y culturales: en Chile (1952), México, 
Brasil y Argentina (1953), Bolivia, Uruguay, Colombia, Perú y Venezuela (1959). En 
cuanto a las relaciones diplomáticas, será Cuba la primera con quien China las 
establezca, en 1960, muchos antes de hacerlo, en la década siguiente, con otros muchos 
países de la América hispanohablante y con la propia España: Chile en 1970, Perú en 
1971, México y Argentina en 1972, España en 1973, Venezuela en 1974, entre otros. En 
el mismo año del establecimiento de relaciones diplomáticas con Cuba se funda la 
Asociación de Amistad entre China y América Latina (Lu, 1992: 21; Galloso Camacho, 
2014: 124). Sin embargo, debido a la gran distancia geográfica y a la inmensa diferencia 
entre los dos mundos, las relaciones políticas y comerciales se desarrollan muy 
lentamente (Zhao, 2015: 81); de ahí que el verdadero auge de la enseñanza del idioma 
español en China no tuviera lugar hasta los años noventa, momento en que España se 
recupera económicamente y en que el aumento de los intercambios comerciales entre 
China y América Latina tuvo como consecuencia la demanda de más profesionales con 
conocimientos de español.  
En época más reciente, las visitas del presidente de China Hu Jintao a España, y 
viceversa, del presidente del Gobierno de España, José Luis Rodríguez Zapatero, a 
China, ambas en 2005, abren una nueva era en la relación entre ambos países. Dos años 
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después, en 2007, se firma en Pekín el Acuerdo en Materia de Reconocimiento de 
Títulos y Diplomas entre el Gobierno del Reino de España y el Gobierno de la RPCh y 
el Memorando de Entendimiento en Materia Educativa, los cuales actualizan las bases 
de la cooperación educativa entre ambos países (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 13; 
González Puy, 2012; Sánchez de la Torre, 2013: 41). Sobre la base de dicho acuerdo169, 
se establecen unas tablas de equivalencias de títulos y estudios entre China y España, 
tanto en los niveles de educación primaria, secundaria y bachillerato (cf. tabla 4.1 infra), 
como en lo referente a los estudios universitarios (cf. tabla 4.2), que nos servirán, más 
adelante (cf. § 4.3.1.1 infra) para entender cómo está estructurada la enseñanza reglada 
de ELE en China. 
 
Edad  España China 
6-11 1.o - 6.o  de Educación Primaria. 1.o - 6.o  de Xiaoxue. 
12-14 1.o - 3.o de Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO). 
1.o - 3.o de Chu Zhong (Escuela 
Secundaria). 
La superación implica la expedición 
del título de «Chu Zhong». 
15 4.o  de ESO.  
La superación implica la expedición del título 
de graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria. 
1.o de Gao Zhong (bachillerato). 
16-17 1.o - 2.o de Bachillerato. 
La superación implica la expedición del título 
de bachiller en la modalidad correspondiente 
(Artes, Ciencias y Tecnología, o Humanidades 
y Ciencias Sociales). 
2.o - 3.o de Gao Zhong. 
La superación del curso y de los 
requisitos de graduación implica la 
expedición del título de «Putong 
Gaozhong». 
Tabla 4.1 Equivalencia de títulos y estudios de educación primaria, secundaria y bachillerato entre España 




                                                
169  Cf. Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperación. (2007). Acuerdo en Materia de 
Reconocimiento de Títulos y Diplomas entre el Gobierno del Reino de España y el Gobierno de la R. P. 
China. BOE. 307, 53109-53110. 
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España (Sistema Ley Orgánica de 
Universidades 4/2007, de 12 de abril) 
China 
Primer Ciclo Primer Nivel 
Grado  




Periodo de estudios: 
2-3 años 
Xueshi (Bachelor)  
Periodo de estudios: 
4-5 años 
 
Segundo Ciclo Segundo Nivel 
Máster  
Periodo de estudios: 1 o 2 años (60 a 120 
créditos ECTS) 
Shuoshi (máster) 
Periodo de estudios: 2-3 años 
Tercer Ciclo Tercer Nivel 
Doctor Formación Investigadora (cursos, 
seminarios) + tesis doctoral 
Boshi (doctorado)  
Periodo de estudios: 3 años 
Tabla 4.2 Los estudios universitarios en España y China (según los planes de estudios vigentes en el año 
2007) 
 
El año 2007 fue también el Año de España en China170, que se vertebró en una serie 
de celebraciones, ferias, fiestas, exposiciones, presentaciones teatrales, etc., sobre casi 
todos los aspectos de España. Y al mismo tiempo, “el Ministerio de Educación español, 
a través de la Consejería de Educación de España en Pekín, [firmó] varios acuerdos de 
colaboración171 con instituciones educativas chinas con el objetivo de implantar la 
enseñanza del español” (Sánchez de la Torre, 2013: 30). Por ejemplo, se añade al 
Memorando de Entendimiento el Plan Ejecutivo de Cooperación e Intercambio 
Educativos para el periodo 2011-2014, en el que contemplan actuaciones diversas, 
como es el intercambio de becas gubernamentales (MECD, 2012: 183). Gracias a todo 
este conjunto de acciones bilaterales, a finales de 2012 se habían establecido, en total, 
448 convenios de estudios entre China y España (Sánchez de la Torre, 2013: 47).  
Por lo que respecta a las relaciones con Latinoamérica, durante la visita de Li 
Keqiang, el primer ministro de China, a Brasil, Colombia, Perú y Chile en mayo de 
                                                
170 Con motivo del Año de España en China, además de llevarse a cabo toda una serie de celebraciones, el 
Ministerio de Educación y Ciencia de España en China ofreció también becas tanto a profesores como a 
alumnos chinos del departamento de Filología Española y de muchos centros de lenguas para realizar 
diversos cursos de lengua y cultura españolas (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 13; Galloso Camacho, 
2014: 127). Para más información, véase 
http://www.china.com.cn/info/zhuanti/07zgxbyn/node_7019038.htm 
171 Los vamos a especificar más adelante, en § 1.4.3.1.1.2. 
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2015, este señaló, en su discurso ante la Comisión Económica para América Latina y el 
Caribe (CEPAL), que China y América Latina no solo mantenían buenas relaciones de 
confianza económicas y políticas, sino que iban a celebrar un Año de Intercambio 
Cultural172 en 2016 para promover el conocimiento cultural entre ambos lados. Dado 
que toda la comunicación entre China y el mundo hispánico requiere la formación de 
especialistas de español, esto ha significado un mayor impulso de la enseñanza del 
español en China. 
Con el impulso del Año de España en China y la promoción del español, gracias al 
esfuerzo de múltiples organizaciones e hispanistas españoles y chinos, han florecido los 
contactos entre los dos países, especialmente en el ámbito cultural, y específicamente en 
lo referido al idioma castellano. El entonces Ministerio de Educación y Ciencia173 de 
España, además de promover las ya mencionadas becas para estudiantes y profesores de 
español con motivo del Año de España en China, inició la organización de cursos de 
formación para profesores, en colaboración con el Instituto Cervantes, que se celebran 
cada julio en Pekín, y mantiene la concesión de otro tipo becas, específicas para 
profesores de español, que se otorgan para que estos participen en cursos de idioma y 
cultura española que tienen lugar durante los meses de julio o agosto en universidades 
españolas, entre otras iniciativas (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 13; Galloso 
Camacho, 2014: 126). También la Consejería de Educación de la Embajada de España 
organiza cursos de formación para profesores de español en colaboración con el 
Instituto Cervantes, la Agencia Española de Cooperación Internacional para el 
Desarrollo (AECID) y la Fundación Comillas, entre otras (redELE, 2012). Además, en 
la propia sede de la Consejería también “se dispone de un centro de recursos174 que está 
abierto a hispanistas, profesores y alumnos de nivel avanzado de español” (Marco 
Martínez / Lee Marco, 2010: 12). Este cuenta con una biblioteca especializada en ELE, 
así como con una videoteca con materiales en soporte CD, DVD, etc., y organiza 
actividades para la difusión de la lengua y cultura españolas (ibid.; MECD, 2007:136). 
                                                
172 Durante este intercambio cultural, se han organizado muchas actividades: China ha invitado a artistas, 
músicos, bailarines, cubanos, uruguayos, colombianos, etc., para la presentación llamada Gran Muralla, 
Gran Mundo, Gran Cultura, celebrada en Pekín entre 24 y 25 de marzo de 2016. El músico uruguayo José 
Serebier participó en el Festival de Música Comtemporánea de Pekín; se organizaron dos exposiciones de 
las obras del artista colombiano Fernando Botero en Pekín y Shanghái; se inaguró el primer vuelo directo 
entre Pekín y La Habana, entre otros acontecimientos. Para más información sobre este Año de 
Intercambio Cultural, se puede consultar la página oficial de promoción en CNTV (China Network 
Television): http://espanol.cntv.cn/special/anyocultural_china_al_caribe/#page1  
173 Actualmente, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
174 Página web de consulta: http://www.mecd.gob.es/china/oficinas-y-centros/centros-recursos.html  
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También ha firmado convenios con ocho centros educativos, seis de enseñanza reglada 
preuniversitaria y dos de formación profesional. Hay, asimismo, dos centros —Escuela 
de Lenguas Extranjeras de Pekín y Escuela de Lenguas Extranjeras de Jinan—, según el 
convenio firmado en 2007, que se han incorporado al programa de Secciones Bilingües 
en el Exterior del ahora denominado Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, “a 
través del cual se proporciona un profesor español que percibe una retribución mensual 
del Gobierno español, así como el pago de los gastos de viaje a China” (González Puy, 
2012), mientras que, en el resto, “se apoya el proceso de selección de profesores 
españoles que son contratados por el centro educativo chino” (Sánchez de la Torre, 
2013: 31). Asimismo, cada año reciben una dotación de recursos bibliográficos y 
audiovisuales. Por lo que respecta, finalmente, al programa de lectorados del Ministerio 
de Asuntos Exteriores y de Cooperación (MAEC), hasta 2010 se había implantado ya en 
13 universidades de China, donde los lectores “imparten clase de lengua y cultura 
española y proporcionan apoyo a los departamentos de español de las universidades a 
las que están adscritos” (Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 13) 
Así pues, en el marco de los sucesivos Planes de Acción Asia-Pacífico y como 
pequeño resumen de los esfuerzos por parte de España, se han creado plataformas 
permanentes para reforzar el diálogo y para la promoción de la imagen y la lengua 
española en China, como el ya citado Instituto Cervantes de Pekín, la Biblioteca Miguel 
de Cervantes en Shanghái, la también mencionada Consejería de Educación de la 
Embajada de España en Pekín, el consorcio adscrito al MAEC, o la Casa Asia, además 
de haberse impulsado actividades como la presencia del Pabellón Español en la Expo 
Shanghái 2010. Cabe mencionar también que cada año se celebran dos importantes 
ferias de educación en Pekín y que en 2009 España fue el país invitado de honor en la 
Feria Internacional del Libro de Pekín (González Puy, 2012). 
Dejando aparte lo realizado específicamente por parte de España, la propia China 
también ha hecho grandes esfuerzos para la promoción de la lengua española dentro de 
sus fronteras. Sirva de muestra, a este respecto, la siguiente lista de centros 
investigadores especializados en la lengua y el mundo hispánico, confeccionada a partir 
de la información recopilada en Fisac (2000), González Puy (2012) y la página oficial 
de la Academia de Ciencias Sociales de China175. 
Sobre la lengua española y su enseñanza: 
                                                
175 http://cass.cssn.cn [consultado el 15 de noviembre de 2015]. 
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• La Asociación de Estudios de las Literaturas Española, Portuguesa y 
Latinoamericana, creada en 1979 para la difusión de la literatura en español y en 
portugués. 
• La Filial para la Coordinación de Español en el Consejo Nacional de 
Orientación para la Enseñanza Universitaria de las Lenguas Extranjeras, creada 
por el Ministerio de Educación de China en 1982, para la investigación, 
asesoramiento, orientación, evaluación y servicio sobre la enseñanza del español 
como especialidad universitaria.  
• La Asociación de la Enseñanza de las Lenguas Española y Portuguesa de China, 
fundada también en 1982. 
Institutos y asociaciones surgidos bajo el amparo de la Academia de Ciencias 
Sociales de China, el centro más importante de pensamiento e investigación en ciencias 
sociales de China: 
• El Centro para el Estudio de Asuntos del Español, fundado en 1998. 
• La Asociación para el Estudio de la Historia de América Latina. 
• El Instituto de América Latina perteneciente a la Academia de Ciencias Sociales 
de China, que cuenta con unos 58 investigadores, entre los cuales hay unas 15 
personas especializadas en países de habla hispana. 
• La Asociación para el Estudio de España, una división de la Asociación 
Nacional para el Estudio de Europa, fundada en 2002, que contaba con una sola 
persona dedicada en estos momentos a los temas de España.  
También hay investigadores que analizan otros aspectos relacionados con el español 
y la cultura hispana en los Institutos para la Investigación de las Nacionalidades y en el 
Instituto de Investigaciones para el Desarrollo Mundial del Centro de Investigaciones 
Internacionales del Consejo de Estado. Además, en la Filmoteca de China y en la 
Academia de Cine de Pekín trabajan algunos investigadores especializados en la historia 
del cine en español. 
La Asociación Asiática de Hispanistas, fundada en 1985, cuenta con afiliados en 
China, Corea, India, Japón, Filipinas, Irán, Mongolia, Tailandia, etc. Celebraron dos 
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congresos, en 2010176 y 2013177, respectivamente, organizados por la Universidad de 
Estudios Extranjeros de Pekín y la Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái.  
Además de los trabajos oficiales y profesionales, que quedan fuera del acceso de la 
mayoría de la población, existen también muchas otras ventanas a la lengua y la cultura 
españolas más accesibles, especialmente por Internet. La Radio Internacional de China 
(RIC) mantiene un canal en español178 desde 1956 y la CCTV, la principal cadena de 
televisión de China, cuenta con un canal especialmente dedicado al español179 desde 
2007. CCTV, a través del canal español, organiza el Concurso de Español de CCTV 
desde 2013. Cualquier persona china (incluidos los cuidadanos de Taiwán, Hong Kong 
y Macao) puede enviar un vídeo de un máximo de 5 minutos hablando español para dar 
el primer paso en el concurso. Además, también se seleccionan candidatos presenciales 
a través de dos sedes, en Pekín y Shanghái. Al final, organizan la segunda ronda del 
concurso en la capital y se puede ver la competición por la página oficial180 de la CCTV. 
Por lo que se refiere a la prensa escrita, es necesario poner de relieve la existencia de la 
ya histórica revista China Hoy, que ahora cuenta con una edición digital181, así como el 
hecho de que, en la actualidad, muchos de los principales periódicos chinos ofrecen una 
edición digital española, como el Xinhua182, la agencia de noticias oficial del Gobierno 
chino, el People Daily183, el China-org184, etc. Incluso el Museo Nacional de China 
tiene una versión española de su página web185.  
La población china cada vez conoce más sobre la pintura, el baile, el deporte (fútbol 
y tenis, especialmente), la gastronomía, las corridas de toros, la arquitectura o los 
muebles españoles, que tienen muy buena acogida entre los chinos (redELE, 2012). Por 
mencionar alguno de los acontecimientos culturales recientes más importantes, en la 
presente década la Compañía Nacional de Danza de España ha traído al Gran Teatro 
Nacional de China obras como Multiplicidad. Formas de silencio y vacío (2011) (《舞
                                                
176 La actas de este congreso están publicadas en la página SinoELE. Puede consultarse la monografía 14 
en la página: http://www.sinoele.org/index.php/revista/monografias  
177 La actas todavía no están publicadas, pero se pueden consultar los documentos informativos en la 




180 http://xyds.cctv.com  
181 http://www.chinatoday.mx/index.htm  
182 http://spanish.xinhuanet.com  
183 http://spanish.peopledaily.com.cn  
184 http://spanish.china.org.cn  
185 http://sp.chnmuseum.cn/default.aspx?AspxAutoDetectCookieSupport=1  
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之巴赫》), de Nacho Duato, Farruca, Bolero y Medea (《法鲁卡·波莱罗·美狄亚》) 
(2013) y la coreografía flamenca de la famosa Carmen (2015). La compañía de Antonio 
Gades ha representado en el mismo teatro su obra Bodas de sangre (《血婚》) (2013), 
basada en la obra teatral de Federico García Lorca; el grupo zaragozano B Vocal 
también presentó su espectáculo en varias ciudades y durante varios años186. Al margen 
del teatro y la danza, se han organizado exposiciones como Impresiones y expresiones. 
Lectura urbana y práctica de arte de España, inaugurada en 2014 en Shanghái, y la de 
Estampas de obras maestrales de Goya, en el Museo de Arte de Cantón.  
En cuanto a la literatura, aumenta cada vez más el conocimiento sobre los autores y 
obras hispánicas. En este sentido, además de la obra literaria en español más traducida y 
editada del mundo, el ineludible Don Quijote de la Mancha, la atención se centra 
especialmente en América Latina. Gabriel García Márquez, por el término “realismo 
mágico”, llama especialmente la atención de muchos lectores chinos y ha servido de 
inspiración a escritores como Yan Mo, ganador del Premio Nobel de Literatura en 2012 
(Bi, 2005; Liu / Fu, 2008; Zeng, 2010; Yu / Dai, 2013), Pingao Jia y Yanke Lian. La 
primera edición legal en chino de Cien años de soledad ve la luz, tras muchos años de 
negociación, en el año 2011, y un año después, en 2012, se publica también Yo no 
vengo a decir un discurso. Aparte de García Márquez, otro autor latinoamericano que 
goza de una extraordinaria fama en los círculos intelectuales chinos es Jorge Luis 
Borges, autor de cuyas obras completas la editorial Shanghai Translation Publishing 
House acaba de publicar, en julio de 2015, una recopilación. En 2011, invitado por el 
Instituto Cervantes y la Academia de Ciencias Sociales de China, Mario Vargas Llosa 
viajó a China, con ocasión del lanzamiento de la edición en chino de su libro 
Travesuras de la niña mala, y ofreció una serie de conferencias en Shanghái (redELE, 
2012; González Puy, 2012). El año siguiente se publicó la edición china de su obra El 
sueño del celta. Además de que autores como Vargas Llosa hayan acudido 
personalmente al Instituto Cervantes, esta institución también ha organizado actividades 
relacionadas con el lanzamiento de la edición en chino de obras de Calderón de la Barca, 
Gustavo Adolfo Bécquer, Leopoldo Alas Clarín, Federico García Lorca, Jorge Luis 
                                                
186 El grupo B Vocal, un grupo de coro de música y humor a capella, actuó por primera vez en China en 
2010 en la Exposición Universal de Shanghái. Desde entonces, realiza regularmente giras por China. Por 
ejemplo, en 2016 actuó en cuatro ciudades: Xiamen, Zhuhai, Harbin y Tianjin. 
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Borges o Isabel Allende.187. Con todo, y aunque la situación está mejorando mucho, 
sería deseable continuar promoviendo también el conocimiento de la literatura española 
e hispanoamericana, sobre todo la actual.  
En resumen, aunque la relación entre China continental y el mundo hispánico no 
hubiera sido tradicionalmente muy estrecha, con la llegada del nuevo siglo se han 
aumentado de manera notable los contactos, tanto oficiales como civiles, tanto 
diplomáticos y económicos como culturales. El mundo hispánico llama poderosamente 
la atención a la población china, y las cada vez más frecuentes comunicaciones entre las 
dos partes exigen un mayor número de aprendices del idioma español; y viceversa: la 
difusión de los conocimientos del mundo hispánico proporciona un mejor ambiente de 
aprendizaje a los alumnos. 
 
 Contactos entre Taiwán, Hong Kong, Macao y el mundo hispánico 4.1.2.2
 
Aunque Taiwán, Hong Kong y Macao pertenecen, políticamente, a la República 
Popular China, al disfrutar de un estatus jurídico especial, por lo general han establecido 
relaciones particulares por su propia cuenta con diversos países extranjeros. Según 
información del Ministerio de Asuntos Exteriores de la República de China188 (Taiwán), 
actualmente más de un tercio de los países que mantienen relaciones diplomáticas con 
Taiwán son países de habla hispana (Pérez, 2001). Su Gobierno mantiene siete oficinas 
de representación comercial (y cultural) en países de habla hispana sin relaciones 
diplomáticas189, mientras que, a su vez, son cuatro los países de habla hispana que, sin 
tener relaciones diplomáticas, cuentan con oficina comercial en Taiwán. En el año 2002 
eran respectivamente diez y siete (Santacana Feliu, 2002: 784). El Estado español 
también tiene una cámara de comercio en Taiwán, y hay además oficinas comerciales 
de autonomías como las de Cataluña, Valencia y Murcia (Santacana Feliu, 2002: 784). 
Además, el Gobierno de Taiwán ha firmado una serie de acuerdos, memorias y 
programas para promover las relaciones con el mundo hispánico. Por ejemplo, en 1983 
                                                
187 El Instituto Cervantes publicó en 2009 y 2011 dos catálogos sobre las traducciones de obras españolas 
al chino. Véase http://pekin.cervantes.es/imagenes/File/catbib.pdf y  
http://pekin.cervantes.es/imagenes/File/Catalogo-E-2011.pdf . [Consultado el día 16 de noviembre de 
2015]. 
188 La página web del Ministerio es http://www.mofa.gov.tw/default.html. [Consultado el día 16 de 
noviembre de 2015]. 
189 Como Taiwan no es un Estado soberano, sino una zona de la RPC, no cuenta con la autoridad de 
establecer relaciones diplomáticas con otros países soberanos.  
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acuerda con México el Investment Promotion & Cooperation Agreement between 
Industrial Development & Investment Center, M. O. E. A. in Taipei and Banco 
Nacional de Comercio Exterior, S. N. C. in Mexico City. En el año 1991 se firman con 
el Gobierno regional de Navarra (España) unas nuevas condiciones para el comercio 
exterior y la política de aranceles mediante el Acuerdo Preliminar de Cooperación 
Bilateral entre la Asociación de Importadores y Exportadores de Taipéi de la República 
de China y la Cámara Oficial del Comercio e Industria de Navarra de España, y más 
recientemente, en 2006, con el Gobierno español, se firma un acuerdo de cooperación 
científica llamado Framework of Agreement on Scientific Cooperation by and between 
the National Science Council and the Consejo Superior de Investigaciones Científicas, 
entre otros. Ahora bien, desde comienzos del siglo XXI, y en comparación con la 
situación del siglo inmediatamente anterior, cabe señalar que las relaciones políticas 
entre Taiwán y el mundo hispánico han disminuido mucho (Lin, 1999). Actualmente, y 
debido a la delicada situación de Taiwán, no existe intercambio cultural oficial entre 
España y Taiwán.  
Esto no ha reducido, sin embargo, el entusiasmo e interés de la población taiwanesa 
por el mundo hispánico, principalmente por las iniciativas de las universidades que 
cuentan con enseñanza de ELE. Las cuatro principales universidades con enseñanza de 
ELE en Taiwán, a saber, las universidades de Tamkang, Fu Jen, Providence y Wenzao 
(cf. tabla 4.3), organizan congresos sobre la lengua española y la enseñanza, así como 
distintas charlas y ponencias con profesores y especialistas de lengua española que 
residen en Taiwán y con expertos y eruditos procedentes de universidades de España y 
América Latina, además de, según señalan Sun y Su-ching (2009: 124-126), actividades 
que dan a conocer la cultura de los distintos países, como flamenco, gastronomía, cine, 
teatro, exposiciones culturales y artísticas, ferias del libro, concursos de baile, de 
villancicos, competiciones deportivas… 
Al parecer, a primera página web sobre el español que existió en Taiwán fue la 
creada por la Universidad Providence (Lin, Tzu-ju, 1999), tras la cual comenzaron a 
aparecer cada vez más recursos sobre distintos aspectos de Taiwán y el mundo 
hispánico por Internet. Así, existen varias páginas de noticias en español, tales como 
Noticias de Taiwán – Página oficial de la República de China (Taiwán)190, la revista 
                                                
190 http://noticias.nat.gov.tw  
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electrónica Taiwán Hoy191 publicada en la misma página web, Agencia Central de 
Noticias192, Radio Taipéi Internacional193. Sobre temas culturales y temas variados, 
encontramos Yuanfang magazine – la Revista Iberoamericana de Asia Oriental194, la 
Casa de España en Taiwán195, que financia también la revista Encuentros en Catay; 
sobre la promoción del turismo de Taiwán del Buró de Turismo de la República de 
China – Taiwan, the heart of Asia196; etc. 
 
Números referentes en la tabla: 
1: Tamkang University 
2: Fu Jen University 
3. Providence University 
4. Wenzao University 
Tabla 4.3 Localización de las cuatro principales universidades con enseñanza de ELE en Taiwán 
Por lo que respecta, finalmente, a Hong Kong/Macao, no parece que haya habido 
muchos contactos con el mundo hispánico. La mayoría de ellos se relacionan con la 
enseñanza de ELE en esta zona. En este sentido, nos remitimos a las informaciones que 
se tratarán más adelante, en §§ 4.3.2 y 4.3.3. 
 
                                                
191 http://noticias.nat.gov.tw/lp.asp?CtNode=2303&CtUnit=47&BaseDSD=14&mp=12  
192 http://spanish.cna.com.tw/ReadNews/Spnlist_Read.aspx  
193 http://spanish.rti.org.tw/  
194 http://www.yuanfangmagazine.com/  
195 http://www.casaespanataiwan.com/  








4.2 LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL EN CHINA. BREVE ESBOZO HISTÓRICO 
 
Aunque la enseñanza moderna de lenguas extranjeras (LE) en China no tiene una 
historia desmasiado larga —empieza oficialmente en el año 1862 con la fundación del 
Instituto de Idiomas de la Capital (Jingshi Tongwenguan, 京师同文馆) (Santos Rovira, 
2011: 12)—, podríamos remontar sus primeros orígenes al hecho de que, para mantener 
relaciones diplomáticas, casi todas las dinastías imperiales contaban con una academia 
donde un grupo mínimo de personas aprendía diferentes LE, por ejemplo, el Colegio 
Imperial (Guozijian, 国子监), de la dinastía Yuan, y el Si Yi Guan, dentro de la 
Academia Imperial (Hanlinyuan, 翰林院) de la dinastía Ming (Liu, 1998). En el 
momento de su fundación (1862), el Instituto de Idiomas de la Capital ofrecía 
inicialmente solo el inglés, el año siguiente añade el francés y el ruso, y luego, ya una 
década más tarde, en el año 1872, aparece la enseñanza del alemán y, a finales del XIX, 
ya en 1896, el japonés (Sánchez Griñán, 2008: 74; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 
3; Santos Rovira, 2011: 12; Galloso Camacho, 2014: 120). Ya entrado el siglo XX, y 
durante toda la etapa republicana (iniciada en 1912), el inglés ha sido la lengua 
extranjera dominante y desde 1922 existen multitud de academias, tanto públicas como 
privadas, para su aprendizaje (Li, 2001).  
Sin embargo, por lo que respecta a la enseñanza del español, hasta finales del siglo 
XIX, aparte de la llevada a cabo por los misioneros en el siglo XVII-XIX, es 
prácticamente inexistente en China. Hasta la primera mitad del siglo XX solo algunos 
diplomáticos y emigrantes chinos retornados desde los países hispánicos dominaban 
este idioma (Santos Rovira, 2011: 13). Además, como mencionábamos en § 4.1.1, las 
obras más difundidas para la promoción del español también eran muy escasas. A la luz 
de estos datos, podríamos decir, sin temor a equivocarnos, que antes de la fundación de 
la República Popular de China en 1949 la enseñanza del español en China era 
prácticamente nula. 
 
4.2.1 La enseñanza del español en China continental (antes del siglo XXI) 
 
Observando la historia de la enseñanza de LE a partir de la segunda mitad del siglo 
XX, esto es, después de la fundación de la República Popular de China, descubrimos 
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que esta ha estado siempre muy relacionada con la política del Gobierno. Por ejemplo, 
debido a la política inicial de acercamiento a la Unión Soviética, durante los primeros 
años de la República Popular de China, el ruso era la lengua extranjera obligatoria en 
los centros educativos (Sánchez Griñán, 2008: 76; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 
4; Galloso Camacho, 2014: 121). Luego, con el enfriamiento de la relación con la Unión 
Soviética, a finales de los años 50 del siglo pasado, el inglés volvió a ser el idioma 
dominante y, de hecho, en el año 1964 se asignó al inglés el estatus de primera lengua 
extranjera del país (Wilcoxon, 1990; Yang, 2000: 10; Sánchez Griñán, 2008: 77-78; 
Yang, 2010: 20; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 4; Galloso Camacho, 2014: 121). 
Por el contrario, la enseñanza del español estuvo ausente hasta 1952 y no terminó de 
cuajar del todo bien durante sus primeros 60 años de desarrollo. 
 
 Enseñanza reglada universitaria 4.2.1.1
 
En las universidades chinas, la enseñanza del español no empieza hasta 1952, fecha 
en que se celebra la Conferencia de Paz de la Zona Asia-Pacífico en Pekín, en la que 
participan delegados de diversos países hispanohablantes como Colombia, Chile, 
Ecuador, México y Perú. En esa época solo había una persona que sabía español: el 
profesor Meng Fu (孟复). Por este motivo, para servir de intérpretes de los delegados 
que participaban en esta Conferencia, el Gobierno chino organizó un curso intensivo de 
dos semanas, a cargo del profesor Meng, con alumnos de inglés y francés del Instituto 
de Lenguas Extranjeras de Pekín. Tras la Conferencia de Paz de la Zona Asia-Pacífico, 
los estudiantes que habían servido de intérpretes reemprendieron sus clases en el 
Instituto de Lenguas Extranjeras. Tras licenciarse, tres de ellos, incluida la profesora 
Cen Chulan (岑楚兰)197, se quedaron en el instituto como profesores ayudantes, al 
mismo tiempo que continuaron, durante otros tres meses más, su aprendizaje del 
español con el mismo profesor Meng. Así se funda oficialmente la sección de español 
en la Facultad de Alemán, Español y Francés de Pekín (Fisac, 2000; Marco Martínez / 
Lee Marco, 2010: 8; Santos Rovira, 2011: 16; Bai, 2014: 12; Galloso Camacho, 2014: 
123; Zheng / Liu, 2015: 596). 
                                                
197 De los tres, solo la profesora Cen (1933- ) ha dedicado toda su vida a la enseñana del español. 
Actualmente es la inspectora de la Universidad de Estudios Extranjeros de Pekín. 
262 
 
Siguiendo el camino ya abierto por el Instituto de Lenguas Extranjeras de Pekín, 
actualmente denominado Universidad de Lenguas Extranjeras de Pekín, en 1954 
también la Universidad de Economía y Comercio Exterior de Pekín empieza a ofrecer la 
titulación de Español. El contexto histórico era en ese momento muy propicio, puesto 
que, como hemos mencionado anteriormente, alrededor de 1956, con el enfriamiento de 
las relaciones con la Unión Soviética, se decidió promover de manera más oficial el 
estudio de otros idiomas, como el francés, el alemán, el español y el árabe. Así las cosas, 
en 1960 se fundan departamentos de español en el Instituto de Radiodifusión de Pekín 
(1959), en la Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái, en la Universidad de 
Pekín, en la Universidad Pedagógica de la Capital y en el Instituto de Lenguas 
Extranjeras de Luoyang (actualmente, Universidad de Luoyang) (Lu, 1992: 21; Fisac, 
2000; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 8; Yang, 2010: 24; Santos Rovira, 2011: 19; 
González Puy, 2012; Galloso Camacho, 2014: 123). Entre 1964 y 1966, unos 1500 
estudiantes chinos salen al exterior para perfeccionar sus conocimientos de diversos 
idiomas extranjeros. Entre ellos, 240 estudiantes de español son enviados oficialmente a 
Cuba, lo que se corresponde con el 16  % de la cifra total de aprendientes sinohablantes 
de este idioma en esos momentos (Fu, 1986: 81; Yang, 2004; González Puy, 2012).  
Este primer desarrollo de la enseñanza del español en China se detiene en el periodo 
de la llamada Revolución Cultural (1966-1976), que conllevó el cierre de las 
universidades y supuso la peor época, en la historia reciente, para la enseñanza del 
español en territorio chino y, en general, para todos los tipos de enseñanza. En todo caso, 
la situación no se prolongó durante mucho tiempo, ya que en 1972 se abre de nuevo de 
forma oficial la admisión universitaria, por lo que la enseñanza del español, junto con el 
resto de estudios, se recupera algo. Así, a lo largo de la década de los 70 del siglo 
pasado se llegó a contar con 14 centros de enseñanza superior, distribuidos en seis 
ciudades (Pekín, Xi’an, Shanghái, Nanjing, Chongqing, Guangzhou), que ofrecían 
cursos de español. Desde el año 1979, el Instituto de Lenguas Extranjeras de Pekín, la 
Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái, la Universidad de Pekín y la 
Universidad de Economía y Comercio Exterior de Pekín empiezan de forma sucesiva a 
admitir también a estudiantes de máster de español (Lu, 1992: 21), lo cual se puede 
considerar como un gran hito de la enseñanza de ELE en China. Desde entonces, la 
enseñanza del español en las universidades no ha hecho más que aumentar sin cesar. A 
principios de los 90, diez universidades más ofrecen la titulación de Estudios 
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Hispánicos, y para 1999, el número había aumentado a doce (Lu, 1992: 21; González 
Puy, 2012). 
 
4.2.1.1.1 Profesorado, alumnado y estudios en el extranjero 
 
Desde la fundación de la RPCh, no solamente ha crecido el número de universidades 
con departamentos de español, sino también la cantidad de profesores y el número de 
alumnos matriculados en estos estudios. Por lo que respecta a los profesores, cada vez 
vienen más españoles y latinoamericanos a enseñar su idioma en China, y en cuanto a 
los estudiantes, son muchos los alumnos chinos que salen del país a completar sus 
estudios en el extranjero. Esta situación contrasta drásticamente con la que había a 
mediados de la década de los 50. 
En el año 1956 solo había 11 profesores de español en toda China, de los cuales uno 
era profesor conferenciante y los otros profesores asistentes (Fu, 1986: 74; Yang, 2004; 
Yang, 2010: 18-19; Santos Rovira, 2011: 11; González Puy, 2012). En 1983, el número 
de profesores de español había aumentado a 174 (Lu, 1992: 20), una cifra que se 
mantiene casi inalterada en el resto de la década de los 80, pero que desciende en los 90. 
Según datos proporcionados por el Ministerio de Educación de China, en 1998 solo 
quedaban 101 profesores chinos dedicados a la docencia de español (Fisac, 2000), 
aunque un año más tarde ya se había vuelto a llegar a 108 (Santos Rovira, 2011: 53). Si 
dibujamos una línea para representar gráficamente este desarrollo, se vería tal como 
observamos en la figura 4.4. 
 
Figura 4.4 Número de profesores de español en China desde 1956 a finales del s. XX 
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Merecen una mención aparte los profesores de habla hispana. La primera profesora 
nativa de la que se tiene noticias que llegó a China para enseñar el español fue la chilena 
Delia Ventulelli en 1953. Posteriormente, en 1955, una pareja de españoles, María 
Lecea y Ataúlfo Melendo, llegan desde la Unión Soviética y permanecen en Pekín hasta 
1964, si bien volvieron otra vez a China en 1985 (Santos Rovira, 2011: 22). Debido a la 
Revolución Cultural, entre 1966 y 1976 se dejó de contratar a profesores nativos (Lu, 
1992: 21; González Puy, 2012). Su número era meramente testimonial al principio de 
los años 90, en que había únicamente un total de 10 profesores nativos de enseñanza del 
español en diferentes universidades chinas (Lu, 1992: 21), cifra que aumentó 
ligeramente, a 13, en 1998 (Fisac, 2000). 
En esas mismas fechas hubo también un gran crecimiento del número de estudiantes 
que optaban por el español. Inicialmente, entre 1953 y 1956 solamente se graduaron 41 
alumnos de español (Fu, 1986:74; Yang, 2004; Yang, 2010: 18-19; González Puy, 
2012), que fueron asignados a trabajar en universidades, centros de investigación, 
periódicos, editoriales y departamentos de asuntos exteriores (Lu, 1992: 20). No 
contamos con mucha información sobre cifras del alumnado en la segunda mitad del 
siglo pasado. En 1992 había 250 alumnos matriculados, y por lo que respecta al número 
de estudiantes al final del siglo pasado, diferentes autores ofrecen cifras muy distintas. 
Según Zheng, Liu et al. (2015: 597), el número de alumnos era alrededor de 500. De 
acuerdo con Santos Rovira (2011: 46), sin embargo, la cifra de alumnos era de 817. 
Como mencionábamos en el epígrafe anterior, desde principios de los años 60 China 
empezó a enviar a alumnos para que estudiaran en el extranjero. Además de Cuba, 
desde los años 70 hasta los 90, México recibió varios cientos de alumnos de Estudios 
Hispánicos (Lu, 1992: 12). Sin embargo, el establecimiento de relaciones diplomáticas 
entre España y la República Popular China en 1973 no tuvo un impacto inmediato en la 
difusión de su lengua y cultura en China. En esa época, solo un reducido número de 
becarios viajaba a España cada curso académico (Fisac, 2000). En este sentido, hay que 
tener en cuenta que los gastos de estudiar en el extranjero eran muy altos para la 
mayoría de las familias. Y tampoco la situación política de China y las relaciones 
internacionales, que eran bastante delicadas, favorecían mucho el intercambio de 
estudiantes entre China y España. En resumidas cuentas, España no era, hasta hace muy 




4.2.1.1.2 Materiales didácticos 
 
Otro aspecto de análisis interesante en el que merece la pena detenerse a la hora de 
trazar la historia y la evolución de la enseñanza del español en China es el relativo a los 
materiales didácticos empleados en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Debido a la 
política prosoviética imperante durante bastantes años, los primeros cursos de español 
se enseñaron con dos manuales proporcionados por la Universidad Nocturna del 
Ministerio de Comercio Exterior de la antigua Unión Soviética (Fisac, 2000; Santos 
Rovira, 2011: 16). La cultura no era un tema que se tratase en estos manuales, ante cuya 
escasez, se usaba fundamentalmente la metodología de gramática-traducción en la 
enseñanza. El control político y la ruptura con la Unión Soviética impusieron, 
posteriormente, la elaboración de manuales propios en China (Fisac, 2000). En 
consecuencia, primero se publicó, en 1959, la Gramática española (《西班牙语语
法》), escrita por el profesor Xiongwu Zhang (张雄武). Luego, entre 1962 y 1963, se 
publicó el primer manual propio para la enseñanza de español de China: Español (《西
班牙语》 tomos 1-4 y tomo 7 198 ), escrito por el grupo de investigación del 
Departamento de Español del Instituto de Lenguas Extranjeras de Pekín e impreso por 
la Prensa de Comercio de Pekín (北京商务印书馆, se traduce también como Editorial 
Shangwu) (Lu, 1992: 21; Sánchez Griñán, 2008: 78; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 
5; Bai, 2014: 12; Galloso Camacho, 2014: 123). Más tarde, concretamente en 1973, se 
publicó otro manual, también llamado Español, del Instituto de Lenguas Extranjeras de 
Shanghái, que seguía, en líneas generales, el mismo esquema del de 1962 (Sánchez 
Griñán, 2008: 85). Este manual clásico de la enseñanza de español en China se actualiza 
en 1985 bajo la autoría del gran hispanista y profesor Yansheng Dong. Además de los 
manuales, se publicó en 1959 el primer diccionario para la enseñanza-aprendizaje del 
español en China: el Diccionario español-chino (《西汉辞典》), elaborado bajo la 
colaboración de estudiantes y profesores del Instituto de Lenguas Extranjeras de Pekín. 
Luego aparecieron, en 1965, el Pequeño diccionario español-chino (《简明西汉词
典》), escrito por Fangren Lin y, en 1971, el Diccionario chino-español （《汉西词
典》). Desde la segunda mitad de los años 70, debido a la necesidad en aumento de la 
enseñanza-aprendizaje del español, se fueron publicando varios diccionarios más, hasta 
                                                
198 Por razones desconocidas, los tomos 5 y 6 no han sido publicados.  
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alcanzar la cifra de nueve antes de principios del siglo presente (Lu, 1992: 22). Aparte 
de estos dos tipos de publicaciones, también había unos veinte libros que trataban de 
temas muy variados, desde la gramática, el léxico o la traducción hasta la cultura e 
historia del mundo hispánico199.  
Como la mayoría de estos libros ya están en desuso, hemos escogido solo dos de 
ellos para nuestro análisis: Español (Dong, 1991; tomo 6, anexo 8.3) y el Diccionario 
chino-español (1971). El primero de los citados se usa para la asignatura Lectura 
Intensiva200 en la titulación de Lengua Hispánica y el segundo es un diccionario de 
referencia. En comparación con el análisis de Santos Rovira (2011: 24-25) sobre la 
versión de Español (1964), los dos manuales están compuestos por unas partes idénticas: 
textos (textos o diálogos), una lista de vocabulario y su traducción al chino201, gramática, 
explicación y ejercicios de fonética (en el nivel más bajo), ejercicios de gramática y de 
traducción. La versión de 1991 contiene dos partes más: los verbos irregulares y la 
explicación detallada del léxico. Como se puede ver en el anexo 8.3, el análisis de la 
estructura de los manuales nos permite constatar que las dos versiones comparten el 
mismo método, el de gramática y traducción, que representa la principal tradición 
metodológica durante casi todo el siglo XX.  
En cuando al contenido, Rovira (2011) afirma que cada lección de la versión de 1964 
contiene una narración y un diálogo, mientras que la versión de 1991, siendo el sexto 
tomo para alumnos de nivel superior, ofrece textos adaptados u originales de obras 
hispánicas tales como Justicia india de Ricardo Jaimes Freyre (boliviano), Don 
Segundo Sombra de Ricardo Güiraldes (argentino), A salto de mata, de José Antonio 
Gabriel y Galán (español), etc. A diferencia de la versión 1964, que centra la atención 
en la cultura específica de Cuba sin mención a ningún otro de los países 
hispanohablantes, la versión de 1991 extrae textos de obras de todos los países 
hispanohablantes y después del texto también ofrece una pequeña presentación sobre el 
autor y sus obras, todo ello gracias al establecimiento de relaciones políticas con los 
países hispanohablantes desde los años 70 del siglo XX (cf. supra. § 4.1.2.1). Otro 
cambio importante en cuanto al contenido consiste en que esta nueva versión (1991) 
deja de introducir la ideología socialista a través de los temas y el lenguaje políticos 
                                                
199  Para obtener una información más detallada de estos libros, cf. en § 5.2.3.1, el análisis de 
publicaciones sobre la enseñanza del español y el mundo hispánico. 
200 Cf. infra nota a pie n.º 212. 
201 En el sexto tomo de los manuales (anexo 8.3) explican el vocabulario en español y con explicaciones 
en chino en casos necesarios.  
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(Rovira, 2011: 24) y, a cambio, pone más atención en presentar las variadas culturas de 
los países hispánicos a través de los textos, sus historias (por ejemplo, la colonización 
del Nuevo Mundo), los problemas sociales (por ejemplo, la delincuencia juvenil) y en el 
uso de un lenguaje más coditiano.  
La enseñanza del lenguaje político no solo se muestra en los manuales de enseñanza, 
sino también en los diccionarios en esos años (los anteriores a la década de los 80). El 
Diccionario chino-español (1971) es una obra elaborada bajo las directrices de Mao 
(prefacio del diccionario) y contiene bastante expresiones políticas y socialistas, por 
ejemplo: 
爱国军民: militares y civiles patriotas; fuerzas armadas y habitantes patriotas. 
爱国民主运动: movimiento patriótico y democrático. 
半无产阶级: semiproletariado. 
包产到户202: fijar las cuotas de producción en función de la familia campesina. 
反革命分子: contrarrevolucionario. 
反革命残余势力: remanentes contrarevolucionarios 
分清两类不同性质的矛盾: discernir los dos tipos de contradicciones de diferente 
naturaleza203. 
 
En resumen, podemos concluir que la historia de la enseñanza del español antes del 
siglo XXI en la China continental se ha caracterizado por no haber dejado nunca de 
aumentar, desde su aparición en el año 1952, y a pesar del receso en su desarrollo que 
supuso la interrupción durante la Revolución Cultural. Sin embargo, fuera de los 
círculos especializados en LE, la lengua y la cultura española eran prácticamente 
desconocidas. Entre la población general no ha habido mucha difusión ni del idioma ni 
de la cultura del mundo hispánico.  
En cuanto a la organización de las clases, aunque el manual de enseñanza que sirvió 
de base para el aprendizaje se renovó varias veces a lo largo de la segunda mitad del 
siglo XX, el método dominante siguió siendo, en todo caso, una mezcla del método 
gramática-traducción con el audiolingual; los temas culturales apenas eran tratados y, en 
cuanto a los contenidos, el lenguaje político y los temas políticos ocupaban un lugar 
                                                
202 Se trata de una política para la zona rural, en la cual se cambia de la situación de la agricultura 
colectiva socialista (la distribución igualitaria) al sistema de responsabilidad hogareña (家庭联产承包责
任制) (distribución según el rendimiento) 




destacado en la enseñanza (Sánchez Griñán, 2008: 85-89) aunque su presencia va 
disminuyendo paulatinamente. En definitiva, a finales del siglo pasado todavía quedaba 
mucho por mejorar en la enseñanza del español como LE a sinohablantes. 
 
4.2.2 La enseñanza del español en Taiwán hasta finales del s. XX 
 
Como mencionábamos en 4.1.1, los españoles llegaron al norte de Taiwán para 
defender la Ruta de la Seda marítima en 1642. Aprovechando esta oportunidad, llegaron 
también a la isla algunos misioneros que intentaron, por primera vez, “enseñar a unos 
indígenas a leer español” (Lin, 2000, apud Santos Rovira, 2011: 37). Sin embargo, para 
hablar de enseñanza en un sentido más pleno, debemos llegar a la edad contemporánea, 
y en concreto a principios de los años 50 del siglo XX, momento en que en la China 
continental se asentaba la política de alianza con la Unión Soviética. Debido a esta, la 
situación para los misioneros occidentales en China se complicó, y muchos se fueron de 
la China continental a Taiwán.  
Al principio, contando con la ayuda de estos misioneros hispánicos, se enseñaba el 
idioma de forma extraoficial, ya que no existían centros oficiales para la enseñanza del 
español (Santos Rovira, 2011: 38). La enseñanza curricular se inició en el curso 1953-
1954 y estuvo a cargo del jesuita P. José Arturo Rodríguez, a quien en 1958 sustituyó el 
P. Fernando Mateos en la Universidad Nacional de Taiwán (Fisac, 2000; Santacana 
Feliu, 2002: 782; Santos Rovira, 2011: 38). Algo más tarde, en 1962, comenzó también 
la enseñanza del español como una especialidad universitaria. Para esto se hubo de 
esperar a que la Universidad de Tamkang (淡江大学) abriera el primer departamento 
universitario de español con la participación de los primeros estudiantes chinos becados 
por el Gobierno español en la década anterior204 y, desde entonces, se iniciaron cursos 
de español en otros centros de la isla, primero en la Universidad Católica Fu-Jen (天主
教辅仁大学) y en el Centro de Lenguas Europeas (1964), enseguida también en la 
                                                
204 Se debe recordar que España no estableció relaciones diplomáticas con la RPCh hasta 1973, es decir, 
en los años anteriores, para los españoles, el Gobierno oficial de China es el de la República (Taiwán). 
Por este motivo, las becas concedidas por el Gobierno de Franco para la difusión del español en China, 
gracias al esfuerzo del arzobispo Yu Pin (于斌), se dirigían directamente a Taiwán. Y estos becarios, que 
ampliaban sus estudios en universidades de España, fueron el germen de la enseñanza del español en 
Taiwán (Borao, 1994: 196; Santos Rovira, 2011: 38). 
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Universidad de Cultura China (1965)205 (中国文化大学) y en el Instituto de Lenguas 
Extranjeras Wenzao (1966) (文藻外语学院) (Lin, 2000; Cortés Moreno, 2001: 2; Fisac, 
2000; Santacana Feliu, 2002: 782; Sun, 2007: 124; Santos Rovira, 2011: 38).  
En 1973 España decidió establecer relaciones diplomáticas con la República Popular 
China, con lo que se rompieron las relaciones con Taiwán. Entonces, la difusión de la 
lengua y la cultura españolas pasó por avatares muy distintos. Aun así, gracias al peso 
de la propia lengua española en el contexto mundial y a las necesidades de Taiwán por 
mantener sus relaciones comerciales con el mundo hispánico, la enseñanza del español 
siguió creciendo de manera más o menos estable (Fisac, 2000). En 1986 se comenzó a 
dar cursos de español en la Universidad Providencia (静宜大学), que cuatro años 
después creó el Departamento de Lengua y Literatura Españolas (Santos Rovira, 2011: 
38).  
El Gobierno de Taiwán, desde el siglo pasado, presta bastante atención al aprendizaje 
de lenguas extranjeras entre los niños y los jóvenes. Buena muestra de ello es el hecho 
de que en el año 1995 el Ministerio de Educación de Taiwán introdujo el español, junto 
con el japonés, el francés y el alemán, como Segunda Lengua Extranjera (SLE) (el 
inglés es la primera LE) en los institutos de Bachillerato (Lin, 2000). En 1998, a 
instancias del Ministerio de Educación, en algunos institutos empezaron a ofrecerse, en 
el primer curso de Bachillerato (16-17 años), clases de una SLE. Con todo, tras las 
primeras experiencias, el español no ha tenido mucho éxito y la oferta ha quedado 
reducida prácticamente al japonés (Cortés Moreno, 2001: 2).  
En cuanto al profesorado, al principio, en la década de los 50, las clases fueron 
impartidas casi exclusivamente por religiosos españoles y latinoamericanos. Sin 
embargo, al cabo de poco más de diez años, la situación cambió radicalmente, siendo 
los propios taiwaneses quienes tomaron la responsabilidad de la enseñanza (Sun, 2007: 
127; Santos Rovira, 2011: 38-39). Hacia finales del siglo XX, se contaba con cerca de 
cien profesores de español, algunos a tiempo parcial y otros a tiempo completo, que 
desempeñan su labor en los centros de enseñanza superior para dar clases de diversos 
ámbitos, desde el idioma y la literatura hasta la cultura, además de política, historia y 
economía del mundo hispánico (Fisac, 2000). Paralelamente, el número de alumnos 
                                                
205 Sin embargo, el departamento de español de esta universidad ya no existe. Esta circunstancia no 
aparece en la historia que la propia universidad ofrece en su pçagina web 
(https://www.pccu.edu.tw/intro_history.html), por razones que desconocemos. 
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pasó de “solo unas decenas en la década de 1950 a los más de dos mil al final del siglo 
XX” (Santos Rovira, 2011: 38). 
En general, la metodología utilizada en Taiwán, al igual que ocurre en el caso de la 
RPCh, está fuertemente influida por la propia tradición de la enseñanza china206, es 
decir, la repetición y la memorización cobran un papel muy importante. Sin embargo, a 
partir de la última década del siglo XX, la metodología comunicativa se ha ido abriendo 
camino tímidamente, combinándose en muchas ocasiones con formas tradicionales. Los 
manuales editados en España, en ocasiones hace ya algunos años, se intercalan, como 
materiales complementarios, con materiales propios, elaborados por los profesores 
taiwaneses (Fisac, 2000; Santos Rovira, 2011: 39). 
Así pues, al igual que habíamos visto para la China continental, este brevísimo 
repaso por la historia de la enseñanza del español en Taiwán antes del presente siglo nos 
ha servido para constatar que su evolución y desarrollo estuvieron también afectados 
por circunstancias políticas, pese a las cuales la presencia del ELE se mantuvo a un 
ritmo modesto, pero sin que se paralizase su crecimiento.  
 
4.2.3 La enseñanza del español en Hong Kong y en Macao hasta finales del s. XX 
 
En la ciudad de Hong Kong, debido a su especial situación geográfica, hubo desde 
finales del siglo XIII una presencia bastante activa de españoles, que incluía su 
participación en la vida cultural de la zona (Santos Rovira, 2011: 33). Sin embargo, esto 
no conllevó la difusión y la promoción de la lengua española ni de su cultura. En lo que 
respecta a la enseñanza de español, no es posible retrotraernos a antes de principios de 
los años setenta. Desde el año 1974, el español es una de las tres terceras lenguas que se 
ofrecen como optativas en la Enseñanza Secundaria (ya que contaban con el cantonés 
como lengua materna y con el inglés como lengua oficial de esa época de colonización), 
                                                
206 La tradición de enseñanza de china se caracteriza por tres puntos importantes, Primero, da énfasis a la 
formación de la persona, es decir, a la educación moral. Segundo, la enseñanza se realiza mediante 
lecciones magistrales, es decir, los alumnos no suelen tomar un papel activo en el aprendizaje sino que 
esperan, escuchan y repiten a lo que les dice y lo que les pide el profesor. Y tercero, la educación está 
simpre bajo el control del gobierno o la política, es decir, por una parte, la política afecta a la 
independencia académica y científica, y por la otra, el objetivo final del aprendizaje es la participación en 
la política para mejorar el país, como decimos en chino “穷则独善其身, 达则兼济天下” (En la 
oscuridad, los eruditos mantendrían su propia integridad. En épocas de éxito, harían perfecto todo el 




junto con el alemán y el francés. Al principio, los enseñantes eran exclusivamente 
frailes, y los alumnos, de diferentes nacionalidades (además de hongkoneses, había 
estudiantes procedentes de Vietnam, la China continental, Taiwán, Japón y Filipinas), 
eran todos religiosos y debían combinar el aprendizaje de la Teología con el de la 
lengua. Casi al mismo tiempo, concretamente entre los años 1975 y 1976, la Sociedad 
Hispánica de Hong Kong —compuesta por decenas de hispanohablantes provenientes 
tanto de España como de otros países hispanohablantes, e incluso algunos filipinos, y 
que funcionaba como un marco para mantener relaciones sociales entre ellos y con los 
propios hongkoneses a través del esfuerzo de los religiosos o exreligiosos, y para 
promover su idioma en la sociedad de la colonia— empieza a organizar los primeros 
cursos de español en esta zona. Colaboraban con la sección de enseñanza para adultos 
de la Universidad de Hong Kong (denominada entonces Extramural y actualmente 
SPACE) y abrieron cursos nocturnos para adultos (Vázquez Vázquez, 2004: 407; 
Santos Rovira, 2011: 34; Fernández Calventos, 2012). Sin embargo, ninguno de estos 
cursos se podía considerar como académico y los esfuerzos para su organización y para 
la promoción de la lengua y la cultura españolas no repercutieron realmente en la 
sociedad hongkonesa hasta que en el año 1993 el castellano pasó por fin a formar parte 
realmente de la enseñanza reglada, contando con el apoyo del entonces Ministerio de 
Educación, que envía un lector de español a la universidad a través del Consulado 
General de España en Hong Kong y, posteriormente, de la Agencia Española de 
Cooperación Internacional (AECI) (Vázquez Vázquez, 2004: 408; Santos Rovira, 2011: 
34). Para tratarse de un primer intento, constituyó todo un éxito, ya que en las clases de 
este único profesor, contratado por horas, se matricularon 77 alumnos (Vázquez 
Vázquez, 2004: 409; Santos Rovira, 2011: 34)207. 
En cuando a Macao, después de la colonización de la isla por parte de Portugal, en 
1557, la lengua vehicular siguió siendo el cantonés, aunque la lengua administrativa era 
el portugués. Desde el siglo XVI, la enseñanza de lenguas extranjeras se centraba casi 
exclusivamente en el portugués y el latín, y solo mucho más tarde, ya en en el siglo XIX, 
se incorporó el inglés, como consecuencia de su importancia para la comunicación 
internacional y los negocios. La presencia de españoles en la isla se remonta a cuatro 
siglos atrás. Sin embargo, nunca hubo lugar para la promoción de la lengua, ni de la 
cultura española, hasta el siglo XXI. 
                                                
207 Por la escasez de información disponible, desafortunadamente no contamos con datos sobre el número 
de estudiantes de español a finales del siglo pasado en Hong Kong. 
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Al tratarse de zonas coloniales, la posición del español en la sociedad y la historia de 
la implantación de su enseñanza guarda ciertas semejanzas en lo que respecta a la 
metodología y los materiales didácticos, así como en lo concerniente a los objetivos 
perseguidos, de los cuales nos ocuparemos específicamente más adelante, en 4.3.3.  
 
4.3 SITUACIÓN ACTUAL DE LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL EN CHINA (SIGLO XXI) 
 
En este apartado vamos a esbozar un panorama de la situación actual de la enseñanza 
del español en China (continental, Taiwan, Hong Kong y Macao) en lo que llevamos de 
siglo XXI. Tras una presentación de conjunto de la situación, que nos servirá de 
introducción general, nos ocuparemos, específicamente, de las características del 
profesorado y de las posibilidades de realizar estudios en el extranjero. Al final de este 
apartado prucuraremos sintetizar algunos de los problemas que hemos creído detectar y 
propondremos algunas de las soluciones que entendemos que podrían contribuir a 
paliarlos.  
 
4.3.1 Situación actual de la enseñanza del español en China continental 
 Introducción 4.3.1.1
 
Al entrar en el nuevo siglo, después de casi 50 años de historia y de crecimiento 
modesto, el interés por el español en la China continental ha aumentado de manera 
exponencial, especialmente en los últimos 8 años, algo bastante fácil de observar solo 
teniendo en cuenta el número de estudiantes universitarios matriculados en las 
titulaciones específicas de español, cuyo extraordinario incremento refleja gráficamente 
la siguiente tabla208 (tabla 2.5).  
En paralelo, se crean cada vez más departamentos de español en las universidades. A 
principios de este siglo, solo había 12 universidades chinas que contaran con un área 
específica de español, y en 2006 este número había llegado ya a 20. Apenas cuatro años 
después, en 2010, la cifra se había cuadriplicado, puesto que ya eran alrededor de 60, y 
en 2015 el número de universidades con oferta académica de español ascendía 84, en 
                                                
208 Los datos que nos han servido para confeccionar la tabla proceden de las siguientes fuentes: Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte (2007: 135; 2009: 147; 2012: 181; 2014: 164); González Puy (2006: 
137); Zheng / Liu (2014: 597); Galloso Camacho (2014: 124). 
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concordancia con el crecimiento exponencial de estudiantes que nos ha mostrado la 
tabla 4.4.  
 
Tabla 4.5 Número de estudiantes universitarios que cursan estudios relacionados específicamente con el 
idioma español 
Con este extraordinario aumento del número de universidades con estudios 
relacionados con el idioma español las instituciones universitarias no hacían más que 
responder a las necesidades y demandas de la sociedad. Y es que, como vimos ya 
anteriormente (cf. supra § 4.1), con la llegada del siglo XXI, el español y su cultura han 
empezado a atraer cada vez más la atención de los chinos, especialmente a raíz de la 
visita del entonces presidente Hu Jintao a España en 2005, de la apertura del Instituto 
Cervantes de Pekín en 2006, la celebración del Año de España en China en 2007, la 
visita del presidente Xi Jinping a América Latina en 2014 y la firma de numerosos 
acuerdos entre China y los países hispánicos, los cuales constituyeron el impulso oficial 
definitivo para el incremento de la demanda de enseñanza de este idioma y el 
reconocimiento de su cultura en China.  
Si prestamos atención al motor económico, a las cifras de importación y exportación 
totales entre China y España (más América Latina) desde 1999 hasta 2013 (véanse las 
tablas 4.7 y 4.6), encontramos la misma tendencia ya detectada en relación con el 
crecimiento del número de estudiantes universitarios; y lo mismo pasa con el turismo 
(véase la tabla 4.8). 











Tabla 4.6 Volumen de importaciones y exportaciones totales entre China y América Latina (expresadas 
en decenas de miles de dólares)209 
 
Tabla 4.7 Volumen de importaciones y exportaciones totales entre China y España (expresadas en 
decenas de miles de dólares) 
                                                
209 Las informaciones reflejadas en las tablas 4.6, 4.7 y 4.8 proceden de los datos ofrecidos por la Oficina 
Nacional de Estadísticas de la República Popular China, véase 




Tabla 4.8. Número de turistas procedentes de América Latina en China (expresados en decenas de miles 
de personas) 
 
4.3.1.1.1 La enseñanza reglada universitaria 
 
En China, la enseñanza de español de nivel superior está compuesta por la 
diplomatura (3 años) o la licenciatura (4 años), el máster (dos años y medio o tres años) 
y el doctorado210. También existe la enseñanza del español como SLE para alumnos de 
otros estudios superiores y cursos libres para quienes se interesan por este idioma por 
motivos varios. Actualmente, según información211 de la Consejería de Educación de 
España y del Ministerio de Educación de China, existen 84 centros que ofrecen 
titulaciones de Estudios Hispánicos. Las opciones, en total, son 58 licenciaturas y 28 
diplomaturas. Además, 22 universidades ofrecen cursos de español como SLE. Según 
información obtenida del Ministerio de Educación212, y como se indica en la tabla 4.9, 
en casi todos los años comprendidos entre 2010 y 2015 se aprobaron nuevas 
licenciaturas de lengua hispánica. 
                                                
210 Sobre la estructura de la enseñanza superior en China cf. supra § 4.3.1.1.1. 
211  Véase http://www.mecd.gob.es/china/dms/consejerias-exteriores/china/ser-estudiante/estudiar-en-
china/MAPA-centros-ed-superior-oct2015/MAPA%20centros.ed.superior%20oct2015.pdf  
http://gaokao.chsi.com.cn/zyk/zybk/specialityByName?zymc=%E8 %A5 %BF%E7 %8F%AD%E7 %89 
%99 %E8 %AF%AD  




Más allá de los estudios de diplomatura o licenciatura, el panorama es, sin embargo, 
muy distinto. De momento, solo once universidades213 ofrecen cursos de máster, y la 
cantidad de alumnos admitidos en ellos varía desde 2 a más de 20 por año. A esto se 
añade el hecho de que solo tres universidades214 tienen potestad para la formación 
doctoral. Además, muchos de los profesores son mayores, algunos están ya jubilados y 
otros a punto de jubilarse, por lo que algunas de las pocas universidades que se ha 
mencionado que disponen de estudios de posgrado se van a ver obligadas a dejar de 
recibir alumnos de máster o de doctorado215. 
 
Tabla 4.9 Número de nuevos títulos de licenciatura en lengua hispánica aprobados entre 2010 y 2015  
Son miles los alumnos chinos que escogen el español como SLE, y no solo entre los 
que estudian diversas filologías extranjeras, sino también entre los procedentes de otras 
licenciaturas (González Puy, 2012; Santos Rovira, 2011: 60). Además, muchas 
universidades ofrecen, por ejemplo a través de sus centros internacionales, cursos libres, 
accesibles para cualquier persona que quiera aprender español por motivos de 
formación curricular, trabajo, turismo, puro interés personal, etc.216 (Santos Rovira, 
2011: 60).  
                                                
213 Las universidades con máster de español son: Universidad de Pekín, Universidad de Lenguas 
Extranjeras de Pekín, Universidad de Lenguas Extranjeras de Dalian, Universidad de Comercio y 
Economía Internacional, Universidad de Estudios Extranjeros de Cantón, Universidad de Heilongjiang, 
Universidad de Nankín, Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái, Universidad Normal del 
Capital, Universidad de Lenguas Extranjeras de Tianjin y la Universidad de Jinlin. 
214 Las universidades con doctorado de español son la Universidad de Pekín, la Universidad de Lenguas 
Extranjeras de Pekín y la Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái. 
215 Para conseguir informaciones concretas de los profesores con autorización para dirigir doctorandos, 
véanse las páginas de personal de las universidades mencionadas: Universidad de Pekín 
(http://deyp.sfl.pku.edu.cn/list.php?catid=34), Universidad de Lenguas Extranjeras de Pekín 
(https://www.bfsu.edu.cn/teachers), Universidad de Estudios Internacionales de Shanghái (SISU), 
(http://es.shisu.edu.cn/). 
216 Desafortunadamente, dada la gran cantidad de cursos de este tipo que se ofertan y la dificultad para 
conseguir datos detallados de cada centro de estudios superiores en lo que respecta a la enseñanza no 
reglada, no podemos ofrecer cifras concretas sobre este particular. 
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En cuanto a la enseñanza reglada de nivel superior, el examen tanto de los planes de 
estudio del nivel básico (correspondiente a los dos primeros cursos de la universidad) 
como del nivel superior (constituido por los dos últimos) y de los programas de las 
asignaturas nos permitirá confeccionar un panorama general de la situación actual. En 
1998 se publicó, por parte de la Filial para la Coordinación de Español en el Consejo 
Nacional de Orientación para la Enseñanza Universitaria de las Lenguas Extranjeras 
Chinas217, el Programa de Enseñanza para Cursos Básicos de las Especialidades de 
Lengua Española en Escuelas Superiores (PCB) 218  y en 2000, el Programa de 
Enseñanza para Cursos Superiores (PCS) 219. Los dos incluyen los objetivos generales, 
los contenidos lingüísticos y culturales, los niveles de competencia que se deben 
alcanzar e información sobre la estructura de las asignaturas troncales y optativas. 
Aunque más adelante volveremos sobre ello, quizás conviene anticipar ya que el hecho 
de que estos dos programas tengan ya más de 15 años de historia apunta a la necesidad 
de revisarlos para modificarlos y adaptarlos a los nuevos tiempos.  
Como no contamos, por ahora, con un plan de estudios específico ni hay tampoco 
disponibles investigaciones sobre planes de estudio específicos para las diplomaturas, el 
análisis que llevaremos a cabo se limitará a la licenciatura. En su presentación, nos 
apoyaremos en los datos ofrecidos por Zheng, Liu et al. (2015), a partir del examen de 
20220 universidades con estudios superiores de español de diferentes características. 
 Aunque los departamentos de español de cada universidad tienen cierta autonomía 
para elaborar sus propios programas basándose en los dos programas marco estatales 
que acabamos de mencionar, según los datos recogidos en el primer capítulo de Zheng, 
Liu et al. (2015: 6-29), los planes de estudios de cada una de las universidades 
analizadas por ellos —fundamentados en la consideración de las características 
contrastivas de las lenguas china y española— eran bastante similares y las clases 
dedicadas a la Lectura Intensiva (精读课) 221  (que algunas universidades denominan 
                                                
217 En chino: 高等学校外语专业教学指导委员会西班牙语组. 
218 En chino: 高等学校西班牙语专业基础阶段教学大纲. 
219 En chino: 高等学校西班牙语专业高年级西班牙语教学大纲. 
220 En nuestro análisis solo recogemos los datos de 19 universidades, porque el plan de estudios de la 
Escuela BinHai de Asuntos Extranjeros de la Universidad de Lenguas Extranjeras de Tianjin es muy 
especial en comparación con el resto de las universidades, ya que solo cuenta con dos asignaturas: 
Español Intensivo y Español Extensivo. 
221 La asignatura Lectura Intensiva de la mayoría de los centros educativos universitarios consiste en usar 
el manual Español moderno como material principal de enseñanza, empezando desde el nivel 0, 
centrándose en las explicaciones gramaticales y culturales, los usos léxicos, la explicación en detalle del 
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Español Básico y Español Superior), a la Lectura Extensiva (泛读课)222 y a la 
Comprensión Auditiva de Español constituyen el núcleo de los contenidos de los 
primeros tres cursos, y a veces también del cuarto curso de aprendizaje.  
A partir del tercer curso, suelen añadirse asignaturas como Traducción Chino-
Español y/o Español-Chino, Interpretación Chino-Español y/o Español-Chino, Escritura, 
Literatura (Española y/o Latinoamericana), además de otras sobre cultura y actualidad 
periodística o clases de español con fines específicos (español para el turismo, de los 
negocios, académico, etc.). El promedio del tiempo total que las universidades 
examinadas dedican a las asignaturas de español con fines profesionales es de 
aproximadamente 1979 horas repartidas a lo largo de cuatro años, lo que da como 
resultado unas 13.7 horas semanales223.  
En la tabla (tabla 4.10) que se muestra a continuación se puede visualizar el peso 
relativo de cada una de las asignaturas en el conjunto de los planes de estudio. El 
gráfico nos permite apreciar con claridad la extraordinaria importancia de que goza la 
asignatura denominada Lectura Intensiva de Español, que ocupa prácticamente la mitad 
del tiempo total de trabajo en el aula de los estudiantes. Consecuentemente, la calidad 
de esta asignatura determinará en gran medida la calidad de la enseñanza-aprendizaje de 
español en general y la de las competencias lingüísticas alcanzadas por los estudiantes.  
En la calidad de la enseñanza-aprendizaje de español en general y de las 
competencias lingüísticas alcanzadas por los estudiantes influirán también, naturalmente, 
la propia calidad del profesorado y las competencias académicas dispares con que el 
alumnado chino accede, de acuerdo con la nota de corte obtenida en el Gaokao224, a 
cada uno de los centros. De hecho, como se ha mencionado anteriormente, no todas las 
universidades cuentan con las mismas asignaturas, especialmente en los últimos dos 
cursos, lo cual no se debe a diferencias en cuanto a los ámbitos de especialidad 
                                                                                                                                          
contenido y el sentido del texto e incluso su memorización. Se trata, en realidad, de una clase de ELE con 
el fin de preparar a los alumnos en las competencias necesarias, especialmente lingüísticas, para el futuro 
y para los exámenes nacionales para los estudiantes de la Licenciatura de Estudios Hispánicos (EEE) 4 y 
8.  
222 La asignatura Lectura Extensiva se centra principalmente en formar a los estudiantes en destrezas de 
lectura, ampliando paulatinamente el volumen y la variedad de las lecturas que estos son capaces de 
realizar. 
223 Para este cálculo hemos contabilizado únicamente las asignaturas más comunes, considerando como 
tales aquellas que se imparten en más de 15 de las universidades analizadas, independientemente del 
curso concreto en el que se enseñe cada asignatura. 
224 Sobre el Gaokao, cf. supra nota al pie número 106. 
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académica de los profesores, o en cuanto a la filosofía docente imperante en cada centro 
y a los objetivos de formación de cada universidad, sino, mayoritariamente, a la escasez 
de profesores cualificados y a las diferencias en cuanto a capacidades y rendimiento 
entre los estudiantes de las distintas universidades225.  
 
 
Tabla 4.10. Horas semanales de clases presenciales de las principales asignaturas de los estudios 
universitarios de la especialidad de español en cada curso académico 
 
4.3.1.1.1.1 El Examen Nacional para los Estudiantes de la Licenciatura de Estudios 
Hispánicos (EEE) 
 
En el ámbito de los estudios superiores de español, existen dos exámenes oficiales 
elaborados por el ya mencionado Consejo Nacional de Orientación para la Enseñanza 
Universitaria de Lenguas Extranjeras (高等学校外语专业教学指导委员会 ): el 
Examen Nacional para los Estudiantes de la Licenciatura de Estudios Hispánicos226 
                                                
225 Sobre este y otros problemas de la enseñanza del español en China como titulación universitaria que 
precisarían una solución, véase infra § 4.3.1.4. 
226 Aunque es muy frecuente referirse a la titulación universitaria china con el mismo nombre que suele 
recibir en España, Filología Hispánica, dadas las enormes diferencias que existen entre los contenidos del 
grado o la licenciatura chinos y el español, en esta tesis hemos optado, en todos los casos, por hablar, en 
relación con las universidades chinas, de la titulación de Estudios Hispánicos (西班牙语). 
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(EEE) (高等学校西班牙语专业水平测试), nivel 4.º (al que nos referiremos en 
adelante como EEE-4), y el Examen Nacional para los Estudiantes de la Licenciatura de 
Estudios Hispánicos (EEE), nivel 8.º (en adelante, EEE-8). A diferencia de los 
exámenes que se pueden encontrar en China, diseñados por organismos e instituciones 
de los propios países de habla hispana227, cuyo propósito es evaluar las competencias 
lingüísticas estipuladas por el Marco Común Europeo de Referencia (MCER) y del 
Manual para relacionar exámenes al MCER, ambas obras del Consejo de Europa, el 
objetivo de los dos exámenes chinos, que se diseñan según los dos planes que 
mencionábamos antes para los estudiantes de la licenciatura de Estudios Hispánicos, es 
evaluar el rendimiento alcanzado en el marco del sistema educativo establecido por los 
hispanistas de China (Zheng / Liu et al., 2015: 132), así como conocer la calidad de la 
enseñanza de cada universidad, investigar la metodología usada, detectar posibles 
problemas y recabar datos para futuras propuestas de mejora (Zheng / Liu et al., 2015: 
194).  
El EEE-4 evalúa principalmente el conocimiento de las estructuras de la lengua 
española y la capacidad de aplicar estas estructuras en ejercicios de selección múltiples, 
de rellenar huecos, así como la demostración de capacidades básicas de comprensión 
auditiva. Por su parte, el EEE-8 da más importancia al examen de las cinco 
competencias en que se vertebra el plan de estudios —auditivas, orales, lectoras, 
escriturales y de traducción—, así como al conocimiento de la cultura del mundo 
hispánico, o la capacidad del aprendizaje autónomo 228, etc. Los estudiantes deben 
superar el EEE-4 en el segundo semestre del segundo curso y presentarse al EEE-8 en el 
último curso de su vida universitaria.  
En cuanto a la historia de su implantación inicial y posterior desarrollo, el primer 
examen del nivel 4 se celebró en 1999 con la asistencia de solamente 124 estudiantes en 
todo el país. Hasta 2016 ya se han celebrado en total 18 exámenes de este nivel, al 
último de los cuales concurrieron un total de 3000 candidatos. Por lo que respecta al 
                                                
227 Nos referimos a los exámenes como el Diploma de Español como Lengua Extranjera (DELE) 
organizado por el Instituto Cervantes, el Servicio Internacional de Evaluación de la Lengua Española 
(SIELE) organizado por el Intituto Cervantes y la Universidad Nacional Autónoma de México o el 
Certificado de Español Lengua y Uso (CELU) organizado por el consorcio interuniversitario orientado a 
la enseñanza, evaluación y certificación del Español como Lengua Segunda y Extranjera (ELSE) de 
Argentina.  
228 En nuestra opinión, esta capacidad no se puede ser evaluada a través de un solo examen sino que este 
examen anima al aprendizaje autónomo. Para hacerse una idea más clara del examen, cf. las muestra de 




EEE-8, su primera convocatoria tuvo lugar en 2005, con la participación de 258 
estudiantes, mientras que la última de las celebradas hasta ahora se realizó, en 2016, con 
una participación de 1500 candidatos, lo que supone que en 12 años se ha multiplicado 
casi por seis el número de estudiantes examinados. Las tablas que se ofrecen a 
continuación presentan gráficamente la información relativa al incremento en cuanto al 
número de estudiantes presentados y al de universidades que han participado cada año 
tanto en el EEE-4 como en el EEE-8, desde la implantación de ambos exámenes 
nacionales. Los datos han sido extraídos a partir de la información contenida en Zheng, 
Liu et al. (2015: 133-134). 
 
Tabla 4.11 Número de estudiantes examinados de EEE-4 y el EEE-8 entre 1999-2016 
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Tabla 4.12 Número de universidades donde realizar el EEE-4 y el EEE-8 entre 1999-2016229 
Según estos datos, vemos que el número de estudiantes del EEE-4 crece de manera 
bastante lenta y paulatina antes de 2006 y luego tiene lugar un aumento más acelerado y 
visible que se mantiene hasta ahora. Este crecimiento revela también, de algún modo, el 
aumento de estudiantes en todos los ámbitos. Sin embargo, el número de estudiantes del 
EEE-8 no presenta este aumento tan llamativo. En este sentido, hay que tener en cuenta 
que solo los alumnos que han superado previamente el EEE-4 pueden matricularse en 
este nivel y que tampoco todos los que han conseguido el título previo realizan la 
matrícula. 
Como acabamos de mencionar, este sistema de evaluación, distinto al DELE, tiene 
su propio formato. Por lo que respecta al EEE-4, este consta de dos partes. Por un lado, 
se puede alcanzar hasta un máximo de 100 puntos en la parte escrita, que contiene, a su 
vez tres, partes, destinadas, respectivamente, a la evaluación (i) de la gramática, (ii) del 
vocabulario y la competencia en traducción y (iii) de la compresión lectora. Por otro 
lado, se puntúa con un máximo de 50 puntos la parte oral y auditiva del examen, que 
incluye el dictado (10 puntos), la comprensión auditiva (20 puntos) y la producción oral 
(20 puntos).  
En cuanto al EEE-8, este se divide también en dos partes, en las que, nuevamente, la 
puntuación se distribuye de manera que se ortoga un máximo de 100 puntos a la 
                                                
229 Gracias a la información aportada por Huiling Zhang, profesora de español de la Universidad de Pekín.  
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evaluación de la prueba escrita y un máximo de 50 puntos a la evaluación de la 
comprensión auditiva y de la capacidad interpretación. La primera parte está compuesta 
por la evaluación de conocimientos básicos de cultura (15 puntos), gramática y 
vocabulario (desde 2011, 8 puntos), compresión lectora (35 puntos), traducción (30 
puntos) y redacción (20 puntos). Y la segunda parte examina la competencia auditiva 
(30 puntos) y la interpretación consecutiva (20 puntos)230 (Zheng / Liu et al., 2015: 136, 
137, 196-199). 
Llegados aquí, y en relación con los objetivos de la evaluación, podemos entender 
que la enseñanza universitaria del español presta más atención a los conocimientos 
básicos de la lengua hispánica en los primeros dos años y se centra más en la formación 
de las competencias lingüísticas, comunicativas y culturales, especialmente la capacidad 
de traducción e interpretación, en los dos años siguientes. Pues bien, si considemos el 
plan de estudios, las enormes diferencias entre las lenguas china y española, el tipo de 
salidas profesionales a las que están abocados estos estudiantes (cf., a continuación, § 
4.3.1.1.1.2), así como la estructura de estos dos exámenes, entenderemos mejor por qué 
la enseñanza universitaria de español tiene estos centros claves. Y es que la mayoría de 
los alumnos que se decantan por estas carreras se dedicarán, en su futuro profesional, 
bien a la traducción, bien a la interpretación, y ello, fundamentalmente, en los ámbitos 
político, periodístico o de los negocios. 
 
4.3.1.1.1.2 Salidas profesionales 
 
Al comenzar su formación universitaria específica de español, los estudiantes saben 
que, una vez terminados sus estudios, casi todos tendrán trabajo. Considerando que, tras 
el periodo de licenciatura, el 71.2  % de ellos ingresa directamente en el mundo laboral 
en vez de continuar con estudios de máster y de doctorado231, y si tenemos en cuenta 
que casi el 70  % de los alumnos, al graduarse, pasan a asumir trabajos relacionados con 
el español, podemos afirmar que la práctica totalidad de los estudiantes de esta 
especialidad consigue labrarse un buen futuro profesional gracias a su titulación en 
                                                
230 Véase Querol Bataller (2014: 7-9) para conocer con más detalle los tipos de ejercicios presentados en 
los exámenes. 
231 Según Zheng, Liu et al. (2015: 332-333), solo el 28.8  % de ellos opta por seguir sus estudios dentro o 
fuera de China. 
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español. Esto hace que, por lo general, su preocupación principal no sea, obviamente, la 
de si encontrarán trabajo o no, sino más bien la de a qué tipo de puesto podrán aspirar 
en el futuro. De acuerdo con Zheng, Liu et al. (2015: 332-333), las opciones se 
concentran principalmente en cuatro sectores profesionales (el mundo de la empresa     
–que absorbe a casi el 60  % de los titulados–, el funcionariado, la universidad y los 
medios de comunicación) y 5 grandes áreas: la empresarial, la turística, la política, la 
educativa y la relativa a la esfera de la comunicación. En cada ámbito de trabajo, 
tendrán oportunidades bastantes variadas, es decir, que no solo se esperará de ellos que 
se limiten a actuar como intérpretes o traductores. Por ejemplo, en el ámbito empresarial, 
a veces, ejercen como comerciales y se encargan de negociar con empresas del mundo 
hispánica; en el turismo, pueden trabajar como guías turísticos, siempre que cuenten con 
el preceptivo carné de guía turístico; dentro del área política, también podrían optar por 
la carrera diplomática y convertirse en funcionarios de los consulados o embajadas de 
China en los diferentes países de habla española, y, por último, si trabajan en la prensa 
escrita o digital, la radio o la televisión, podrán ser periodistas, reporteros, presentadores 
o locutores. Zheng et al. (2015) han realizado un análisis a nivel nacional sobre las 
intenciones de salidas profesionales de los alumnos universitarios (cf. la tabla 4.13)232: 
 
Tabla 4.13. Intenciones de salidas profesionales de los alumnos universitarios chinos (según los datos de 
Zheng et al. 2015) 
                                                
232 El porcentaje de los alumnos con intención de trabajar en el sector de los medios de comunicación es 
1.6%, aunque en el gráfico, de acuerdo con el sistema de Word, se redondea, al tratarse de una cifras 
inferior a 2%. 
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Según el Canal Central de Televisión China (CCTV), en 2007 el español fue una de 
las diez carreras con mayores salidas profesionales de las 226 que es posible estudiar en 
China continental (Bai, 2014: 25). En el mismo sentido, Zheng, Liu et al. (2015: 2) 
señalan que la tasa de empleo de los estudiantes de español egresados de muchas de las 
universidades que ofrecen este tipo de estudios ha llegado, en los últimos años, al 100  %, 
una situación muy favorable en comparación con otras titulaciones relacionadas con las 
lenguas extranjeras. En consecuencia, cada vez más universidades la ofrecen, de manera 
que a día de hoy más del 80  % de las provincias y comunidades de todo el país cuentan 
con ella.  
A modo de conclusión, no podemos sino resaltar el florecimiento, en China 
continental, de la enseñanza de español en el nivel superior, especialmente en este siglo, 
tendencia que, de momento, podemos aventurar que continuará, debido a la demanda de 
especialistas procedentes de estas titulaciones por parte del mercado laboral, así como a 
la influencia creciente del español en el mundo. Sin embargo, no todo es de color de 
rosa en este panorama. De hecho, el vertiginoso desarrollo de este tipo de estudios y el 
incremento exponencial de la oferta de titulaciones universitarias que se ha producido 
en las dos últimas décadas han provocado problemas de no poca entidad, como la 
escasez de profesorado lo suficientemente preparado como para asumir la extraordinaria 
carga docente que se ha generado, que se une a la no menor escasez de materiales de 
enseñanza adecuados a los actuales enfoques didácticas y a los déficits de 
infraestructuras que presentan muchos centros de enseñanza, etc.  
 
4.3.1.1.2 La enseñanza del español en contextos no universitarios 
 
A diferencia de la enseñanza en el nivel superior, que ya tiene una historia de más de 
medio siglo, como ya mencionamos en 4.1.2.1, la enseñanza del español en los niveles 
educativos básicos era prácticamente inexistente hasta fines del siglo pasado. A día de 
hoy, la promoción de la enseñanza del español en la educación primaria y secundaria 
sigue sin ser una prioridad de las autoridades educativas de la China continental. 
Además, el español no está reconocido como una de las asignaturas del Gaokao. A 
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consecuencia de todo ello, el número de estudiantes pre-universitarios de español es 
muy escaso.  
Para tratar de modificar esta situación, España ha hecho muchos esfuerzos. 
Resultado de ellos, hasta 2013, ha sido la firma de varios convenios entre la Consejería 
de Educación de la Embajada de España en China y seis centros de enseñanza de 
español  a nivel de primaria, secundaria y formación profesional (Grado Medio), aparte 
de con más de 40 escuelas que cuentan con centros de enseñanza de español sin 
convenios con la Consejería 233 . De estos ocho centros, la Escuela de Lenguas 
Extranjeras de Pekín y la Escuela de Lenguas Extranjeras de Jinan tienen un profesor de 
español contratado por el Gobierno de España y el resto de ellas recibe cada año desde 
Madrid materiales bibliográficos y audiovisuales con los que nutrir su fondo 
bibliotecario, a la vez que cuenta con la ayuda de la Consejería  de Educación de la 
Embajada para la selección de profesores nativos de español para sus equipos docentes. 
De acuerdo con los datos que manejamos, en el curso 2013-2014, la Escuela de Lenguas 
Extranjeras de Pekín contaba ya con 131 alumnos que estudiaban español y la de Jinnan, 
con 311, cantidades importantes en comparación con los datos del primer año, donde 
había, en ambas, solo 18 alumnos de esta lengua (MECD, 2014: 154)..  
Si añadimos, a los esfuerzos llevados a cabo desde España, la consideración del peso 
creciente del español en el mercado mundial y su mayor reconocimiento en la sociedad 
china, podemos entrever extraordinarias posibilidades de desarrollo para su presencia en 
niveles de enseñanza secundaria. Un indicio de esta tendencia es el hecho de que 
mientras que en el año 2005 solo había en toda China 5 escuelas que ofrecieran cursos 
de español, en 2007 pasaron a ser 12 y en 2012, 33. Y actualmente, según 
información234 de la propia Consejería de Educación  de la Embajada de España en 
China, hay 56 centros de primaria, secundaria y formación profesional en los que se 
imparten clases de esta lengua como idioma extranjero. En este sentido, destacan las 
tres capitales más importantes de China continental: Pekín (que cuenta con 10 centros 
                                                




(última consulta: 05 de mayo de 2017) 
234 Véase  
http://www.mecd.gob.es/china/dms/consejerias-exteriores/china/ser-estudiante/estudiar-en-china/MAPA-
centros-primaria-secundaria-oct2015/MAPA%20centros%20primaria%20secundaria%20oct2015.pdf 
(última consulta: 05 de mayo de 2017) 
287 
 
de este tipo), Shanghái (6) y Cantón (18). Siguiendo esta línea ascendente, y dando 
muestras de un aumento manifiesto (Sánchez Griñán, 2008: 94; Marco Martínez / Lee 
Marco, 2010: 9; González Puy, 2012; Sánchez de la Torre, 2013: 30-31). los 300 
alumnos de educación pre-universitaria que estudiaban español en China en 2005, se 
convirtieron en 4600 en 2012, según el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
(2014: 164), y prácticamente se duplicaron en 2015, año en que, según cifras del 
Instituto Cervantes (2015), ya se habían alcanzado los 8874.  
La situación es parecida en la enseñanza de español al margen de los canales 
educativos públicos. Antes de 2005, apenas se impartían clases de español en academias 
privadas (González Puy, 2012), tanto por la escasez de actividades de promoción de la 
lengua española en China como por su poco reconocimiento entre los habitantes de este 
país. Sin embargo, tras la multiplicación de las conexiones formales, informales, 
comerciales y culturales entre China y el mundo hispánico, nos encontramos con una 
creciente necesidad de aprendizaje de español fuera de la enseñanza reglada. Si 
hacemos una búsqueda por Internet del lema “español” (en chino), nos encontraremos 
con un gran número de páginas relacionadas con ofertas de cursos on-line y en todas las 
grandes ciudades chinas es fácil encontrar centros privados de idiomas que incluyan el 
español en sus aulas, e incluso llega a ser habitual la existencia de academias 
especializadas exclusivamente en la enseñanza de español235.  
Un lugar destacado en esta panorámica merece el Instituto Cervantes de Pekín, que, 
desde su inauguración en el año 2006 –tras el acuerdo entre el Gobierno del Reino de 
España y el Gobierno de la República Popular de China firmado durante la visita del 
presidente Hu Jintao a España en noviembre de 2005 (González Puy, 2012)–, ha sido un 
indispensable promotor del idioma y de la cultura hispánica en China. Notables han sido 
los esfuerzos y los logros, en sus poco más de diez años de existencia, tanto en la 
enseñanza de ELE, como en la formación del profesorado de ELE, la promoción de la 
cultura y la literatura del mundo hispánico y la colaboración con diversas universidades 
chinas. Como centro de enseñanza de ELE, comenzó ofreciendo distintos tipos de clases 
de ELE a adultos, y más recientemente ha incorporado a sus aulas también a los niños. 
Colabora, asimismo, con algunas universidades chinas, en la organización de cursos de 
                                                
235 Lamentablemente, no disponemos de datos oficiales a este respecto, pero basta rastrear por Internet la 
oferta en este sentido para afirmar que el florecimiento de la enseñanza de español como L2 en China es 
innegable y bien visible. 
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español con fines específicos236. Además, con las ayudas que el Banco Santander 
convoca a través de su Departamento de Cooperación Universitaria, ofrece formaciones 
becadas por dicha entidad bancaria en cuatro universidades de excelencia: tres en Pekín 
(Universidad de Tsinghua, Universidad del Pueblo, Instituto Tecnológico de Pekín) y 
una en Shanghái (Universidad de Fudan) (González Puy, 2006). Como centro de 
formación de profesorado, cada mes de julio ofrece cursos para futuros profesores de 
ELE o profesores de ELE ya en activo en Pekín. Como centro de cultura autónoma, 
programa un gran número de diferentes actividades culturales, como conferencias, 
exposiciones, conciertos, talleres, representaciones teatrales, concursos sobre historia, 
cine, arquitectura, literatura, artes, etc. Y está asimismo presente en la mayoría de las 
ferias de libros y de congresos de hispanistas que se celebran en China.  
Otra función importante del Instituto es organizar los exámenes de DELE. En China 
tenemos dos sedes para realizar este examen: una es el Instituto Cervantes de Pekín, que 
asume esta función desde 2005, y la otra es la Biblioteca Miguel de Cervantes, que se 
incorporó a ella en 2007, bajo el control del Consulado de España en Shanghái, que 
también ofrece cursos de ELE y organiza actividades culturales. El número de 
matrículas en el Instituto Cervantes y en el DELE no ha dejado de crecer desde su 
implantación. Según cifras del Instituto Cervantes publicadas en el informe del MECD 
(2014), el número de matrículas en el DELE aumentó desde 110 en 2007 hasta 2985 en 
2013, un crecimiento de más de 20 veces (cf. la tabla 4.14 a continuación):.  
  
                                                
236 A este respecto, puede servir de ejemplo “el curso intensivo de inmersión en el idioma para 
empresarios chinos que viajaban a España en prácticas”, becados por el ICEX, que se organizó con la 




Tabla 4.14 Evolución experimentada de DELE en China (Fuente MECD, 2014: 168) 
Volviendo a las bibliotecas, aparte de la Miguel de Cervantes de Shanghái, el 
Instituto Cervantes de Pekín alberga, en su interior, la llamada Biblioteca Antonio 
Machado. La primera cuenta con más de 7000 referencias, y la segunda con más de 
18000 ítems, entre libros, audios, vídeos y materiales de otro tipo, un fondo que 
constituye un verdadero tesoro para los estudiantes chinos que tienen acceso a él. A 
través de la colaboración de las dos bibliotecas, se han publicado, con la ayuda de los 
hispanistas chinos, dos catálogos de traducciones de obras literarias del español al 
chino237 y ahora “se está trabajando en el proyecto de catalogación de las traducciones 
del chino al español, un reconocimiento a la incipiente sinología española” (González 




 El profesorado 4.3.1.2
 
Como mencionábamos en 4.2.1.1.1, en 1998 solo había 108 profesores chinos de 
español, a los que se sumaban otros 13 profesores más nativos de este idioma. Con el 
incremento del número de estudiantes y de universidades con oferta de titulaciones 
relacionadas con la lengua y la cultura hispánicas, también ha aumentado 
extraordinariamente el profesorado. Según datos de González Puy (2006: 138) y el 
MECD (2006, 2007, 2009, 2010, 2012), y como se puede observar en la tabla 4.15 infra, 
paralelamente al crecimiento exponencial de los alumnos chinos que cursan alguna de 
                                                




las titulaciones universitarias de español, también a partir de 2008 se dispara el número 
de profesores encargados de impartir las materias propias de dichas titulaciones238.  
 
Tabla 4.15. Número de profesores universitarios de español en ejercicio en China entre 1999-2010 
 
Sin embargo, la proporción alumnos-profesor nos muestra otro perfil. En 2000, cada 
profesor se encargaba de 12.5 alumnos, mientras que en 2010 lo hacía de 22.86, lo cual 
significa que en este año cada profesor tenía que preocuparse por casi el doble de 
alumnos que una década antes. Así las cosas, la interpretación de los datos ya no es, en 
modo alguno, positiva. Más bien al contrario, lo que ocurre es que actualmente la 
escasez del profesorado es aún más grave que antes. Sobre la base de esta situación, que 
se revela delicada, nos encontramos, además, con otros problemas adicionales, de los 
que nos ocuparemos, siquiera sea someramente, a continuación, como la falta de buenos 
profesores nativos o la existencia de una estructura desequilibrada en cuanto a sexos, 
edad, experiencia, estudios y títulos profesionales. 
Según las Especificaciones para la Licenciatura de Estudios Hispánicos en la 
Enseñanza Superior (高等院校本科西班牙语规范), establecidas por la Universidad de 
Lenguas Extranjeras de Pekín (北京外国语大学) bajo el control del Ministerio de 
Educación chino (教育部), cada tiulación debe contar con un mínimode 8 profesores 
                                                
238 No tenemos números concretos para el periodo comprendido entre 2006 a 2008, ya que en documentos 
del MECD solo se menciona que en 2006 había menos de 200 profesores y en 2007 y 2008 había más de 
200. Por ello, para mantener una línea continua, hemos indicado 199, 201 y 201 como números estimados.  
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contratados para las asignaturas principales. Sin embargo, según el análisis llevado a 
cabo por Zheng, Liu et al. (2015: 62-67)239, el 60  % de las titulaciones de español no 
cumplían en 2012 con este requisito.  
Otro dato interesante es el de que, en las titulaciones de creación recieten, lo normal 
es que todos los profesores sean jóvenes menores de 35 años. Así, en las universidades 
analizadas por estos autores, el 73  % de los docentes pertencía a esta categoría de edad.  
En cuanto al sexo, el 77  % de los profesores eran mujeres, lo cual, dada la general 
inexistencia de políticas de sustitución de personal que se encuentre de baja por 
maternidad, y la imposibilidad, en muchas ocasiones, de encontrar reemplazos fiables 
para dicho personal, puede llegar a ser un problema en aquellos centros donde se 
produzcan muchos embarazos al mismo tiempo.  
A las dificultades que suponen la escasez permanente o contingente de profesorado, 
y a la luz de los datos sobre la edad media de este profesorado que acabamos de ver, 
podemos prever, fácilmente, que otro problema frecuente es  la falta de experiencia 
docente de muchos de estos profesores. De acuerdo con los datos de Zheng, Liu et al. 
(2015: 62-67) para 2012, el 75  % de los profesores que formaban parte de la muestra 
estudiada no contaba con más de 10 años de experiencia en la enseñanza de español; de 
ahí que, en lo concerniente a su categoría profesional la gran mayoría de ellos, , 
concretamente un 78.3  %, eranasistentes, frente a solo un 16.6  % de profesores 
asociados o catedráticos. De entre los catedráticos, la mitad de los que Zheng, Liu et al. 
(2015) localizaron aún en activo —casi todos ellos en titulaciones fundadas antes de 
2000— lo estaban porque, después de haberse jubilado ya, habían tenido que ser 
reempleados por sus instituciones, y de la otra mitad, y la tercera parte estaba ya 
también a punto de jubilarse.  
Un último problema, tampoco menor, tiene que ver con el grado  académico de estos 
profesores. De los analizados en 2012, un 27.4  % de los profesores solo había obtenido 
el diploma de la licenciatura, aunque un 62  % había finalizado, además, estudios de 
máster. El dato más llamativo en este sentido sea, probablemente, que únicamente el 
9.6  % tenía el grado de doctor.  
                                                




En vista de la situación que acabamos de describir, es difícil imaginar que las 
titulaciones de español vayan a experimentar un desarrollo apropiado o a tener 
perspectivas halagüeñas a largo plazo. Más bien al contrario, la escasez de profesores 
con titulaciones académicas de rango superior en todas las universidades, la ausencia 
total de profesores doctores en las universidades con titulaciones de español recién 
inauguradas, la falta de experiencia de la mayoría de los profesores , cuya formación 
tampoco ha sido, a grandes rasgos, ni suficiente ni la más decuada, dibujan un panorama 
en el que parece difícil mejorar la calidad de la enseñanza y el nivel de la investigación 
científica y asegurar un desarrollo de estos estudios a largo plazo.  
Para tratar de superar esta situación tan ingrata, las universidades animan a sus 
profesores a que se marchen a España o a América Latina para continuar con su 
formación y llevar a cabo estudios de máster y de doctorado. Esto ha hecho que el 
número de estudiantes chinos con un título de máster o de doctorado en Estudios 
Hispánicos —o en ámbitos específicos de enseñanza del español como lengua 
extranjera— obtenido en España o en algún país de América Latina, y que se podrán 
incorporar paulatinamente a las plantillas docentes de las universidades chinas, esté 
aumentado en la actualidad. Entre los que se quedan en el país, actualmente, el 19.1  % 
de los profesores licenciados está estudiando un máster y el 22.7  % de los profesores 
que ya cuentan con un título de máster están matriculados en programas de doctorado. 
Las 11 universidades chinas que disponen de programas de másteres y las 3 que cuentan 
con planes de doctorado forman cada vez a un mayor número de alumnos y muchos de 
los egresados de estos programas de máster, así como la práctica totalidad de los 
doctores formados en China se dedican a la enseñanza. A este respecto, es también muy 
positiva la labor que lleva a cabo el Instituto Cervantes de Pekín, con la organización 
anual de diversas actividades de formación de profesorado240, entre las que se incluyen 
cursos de formación de profesores de ELE, cursos de acreditación de examinadores del 
DELE, pruebas de acreditación de tutores AVE Global, jornadas de formación del 
profesorado especialista en E/LE en China, etc.241  
                                                
240 Para encontrar informaciones concretas sobre estos cursos, véase la página oficial del Instituto 
Cervantes de Pekín: 
http://pekin.cervantes.es/es/cursos_espanol/profesores_espanol/profesores_espanol.htm. 
241 Aunque el perfil general de los profesores tiene no pocos defectos, quienes se dedican a la enseñanza 
en China tienen presente imperativos como el ser “un buen modelo de moral para que los alumnos 
crezcan adoptando un comportamiento ejemplar” e “intentar desarrollar la inteligencia de nuestros 
alumnos enseñándoles a ser autodidactas, analíticos y sintéticos” (Álvarez Baz, 2014: 80), algo que 
destaca el Programa de Enseñanza para Cursos Básicos (PCB) de 1998 al que nos referimos más arriba. 
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 La potenciación de los estudios en el extranjero  4.3.1.3
 
Como mencionábamos en 4.2.1.1, en los años 60 del siglo China envió a cientos de 
estudiantes a Cuba para que completaran su aprendizaje lingüístico y cursaran allí parte 
de sus estudios universitarios. Estos fueron los primeros estudiantes procedentes del 
gigante asiático que se trasladaban, durante su carrera académica, a un país de habla 
hispana. Más tarde, desde los años 70, se abrieron también las puertas para el envío de 
estudiantes a México, Colombia, Ecuador, Venezuela, Perú, Uruguay, Chile, Argentina, 
etc. (Lu, 1992: 12). Según datos de la Secretaría General de Inmigración y Emigración 
de España242, en 1996 solo había 50 alumnos de China continental con autorización de 
estancia para estudios en este país, pero este número no ha dejado de crecer desde 
entonces cf. (tabla 4.16), gracias a los esfuerzos de los dos Gobiernos, de las 
universidades, del Consejo de Becas de China (CBC) (国家留学基金委), etc243. Desde 
la firma del Acuerdo en Materia de Reconocimiento de Títulos y Diplomas entre el 
Gobierno del Reino de España y el Gobierno de la República Popular de China y a 
partir del Memorando de Entendimiento en Materia Educativa (firmado en Pekín en 
octubre de 2007), el número de estudiantes chinos que viajan a España para realizar allí 
parte de sus estudios ha crecido exponencialmente. Y como la demanda social de 
profesionales con dominio del español sigue aumentando (cf. supra § 4.3.1.1.1.2), cada 
vez se ofertan más titulaciones de hispanística. Al mismo tiempo, gracias al reciente 
desarrollo económico de China, y a la notable mejora de a situación económica de las 
nuevas clases medias, muchas familias se han podido permitir enviar a sus miembros 
                                                                                                                                          
Los profesores son, de alguna manera, padres para los alumnos; la relación entre ellos y sus alumnos es 
bastante íntima y se preocupan no solo del estudio, sino también de la moralidad, de sus elecciones 
profesionales o de su vida, de su motivación o falta de motivación, etc. Esto es, en gran parte, resultado 
de la influencia de las ideologías tradicionales chinas, tales como “一日为师，终身为父” (en pinyin: Yī 
rì wéi shī, zhōngshēn wèi fù; en español: “maestro por un día, padre para toda la vida”), “其身正，不令
而行；其身不正，虽令不从” (en pinyin: Qí shēn zhèng, bù lìng ér xíng; qí shēn bùzhèng, suī lìng bù 
cóng; en español: “si el profesor actúa correcta y adecuadamente, aunque no dé órdenes, los alumnos le 
siguen; si el profesor no actúa correcta y adecuadamente, aunque dé ordenes, nadie le sigue). 
242  Para más información véase directamente la página: 
http://extranjeros.empleo.gob.es/es/Estadisticas/operaciones/con-autorizacion/index.html 
243 El Consejo de Becas de China ha hecho un gran esfuerzo en la promoción de becas para estudiar en 
países de habla hispana. Así, por ejemplo, Cuba ofrece, desde 2006, becas a alumnos de los últimos 
cursos de Bachillerato para quienes estén interesados en estudiar allí español, pedagogía, turismo, 
medicina, etc.; desde 2011, China y México ponen cada año a disposición de sus nacionales 40 becas de 
intercambio universitario; en 2015, Perú ofreció 2 becas para estudiantes chinos que quisieran cursar en 
aquel país algún máster o doctorado. A estas ayudas se suman las becas y premios que anualmente ofrece 




más jóvenes a estudiar en el extranjeroA este respecto, cabe destacar cómo, en 
comparación con otros países occidentales, España ofrece “una educación pública de 
calidad y relativamente más barata que otros países” (Beltrán Antolín, 2012: 28), de ahí 
su atractivo para los estudiantes chinos.  
Entre los jóvenes chinos que se deciden por España, según un análisis de la 
Consejería de Educación de Pekín (2013: 5-7), más de la mitad cursan estudios de 
licenciatura, una tercera parte, de máster, y un el 1.9  %, de doctorado. El 40  % de ellos 
optan por estudios relacionados con la economía, y un 13  %, por titulaciones vinculadas 
con la lengua española. En cuanto a la mitad restante, la elección es muy variada: 
algunos optan por la carrera de turismo, y otros se reparten entre estudios de arte, 
cultura y diseño, ciencias sociales, arquitectura, ingeniería, periodismo y comunicación, 
educación, etc. En cuanto al número de estudiantes que se benefician de estas nuevas 
posibilidades de movilidad internacional con países de lengua española, según la 
información que ofrecen Zheng, Liu et al. (2015: 284-286, 312-323), el 45  % de los 
estudiantes universitarios chinos que cursan alguna titulación relacionada con el español 
han disfrutado de la experiencia de estudiar en algún país hispanohablante durante los 
últimos dos años de su carrera. Entre los países de destino, el 75.4  % de los alumnos se 
decanta por España, a la que siguen, por orden de preferencia, México (12  %), 
Colombia (6  %) y, sucesivamente, Perú, Cuba y Chile.  
Este aumento del número de estudiantes chinos presentes en España y el tipo de 
especialidades que cursan en este país nos hace prever que habrá cada vez universitarios 
sinohablantes egresados con formación en ámbitos bastante variados y que manejará la 
lengua española tanto en el ámbito de la comunicación cotidiana como en el aplicado a 
sus especialidades. Esto redundará en beneficio de una mayor profesionalidad en los 
sectores laborales relacionados con el mundo hispánico, y repercutirá, también muy 
favorablemente, en el aumento de la demanda de personal especializado en el dominio 
de esta lengua, lo que a la larga significará, necesariamente, la posibilidad de realizar la 
selección de los futuros profesores de ELE y de EFE de entre una masa de estudiantes 




Tabla 4.16 Número de estudiantes chinos con permiso de residencia en España por razones de estudios 
entre los años 1996 y 2014  
Esta situación tan próspera no solo se manifiesta en el aumento del número de 
estudiantes chinos desplazados a España, sino también en las cuantiosas firmas de 
acuerdos entre universidades de China y España que se han producido en época reciente. 
Hasta el año 2012, 57 universidades españolas habían firmado algo más de 400 
acuerdos para el fomento de los intercambios tanto de profesores como de alumnos con 
unas 170 universidades de la República Popular (González Puy, 2012), . Últimamente 
proliferan cada vez más “las titulaciones conjuntas de universidades de España y de 
China, tanto para el grado como para el posgrado” (Romano, 2014: 5). En este contexto, 
destacan, por ejemplo, el Sino-Spanish Campus entre la Universidad de Tongji (China), 
la Universidad Politécnica de Madrid (UPM) y la Universidad Politécnica de Cataluña-
Barcelona Tech (UPC), vigente desde 2012, para colaboraciones, fundamentalmente, en 
el ámbito de la ingeniería y de la arquitectura, en los que desarrollan un currículo 
académico común (Romano, 2014: 5). A la luz de estos datos, podemos decir que el 
fomento de los  intercambios de estudiantes, la convoctoria becas y la organización de 
talleres de formación de profesorado han dejado de ser tareas pendientes en el ámbito de 
sinoELE. Con todo,sigue siendo necesario insistir aún en que todavía “no hay 
suficientes proyectos de intercambio de experiencias, estudios académicos o 
elaboración conjunta de materiales didácticos” (redELE, 2012).  











La posibilidad de poder llevar a cabo estudios de máster y de doctorado en el 
extranjero resuelve, en gran parte, el problema, anteriormente aludido (cf. supra § 
4.3.1.2) de las carencias formativas de muchos de los profesores universitarios y, por 
tanto, de la formación que estos son capaces de dar a sus alumnos, al tiempo que 
contribuirá a paliar la escasez de  profesores con títulos superiores, satisfaciendo, por 
tanto, la creciente demanda de este tipo de perfiles docentes en China.  
 
 Problemas y soluciones 4.3.1.4
 
De acuerdo con todo lo expuesto hasta ahora, el desarrollo de la enseñanza de ELE 
en China continental, especialmente en el nuevo siglo, resulta, a todas luces, innegable. 
Ello no impide, sin embargo, que seamos conscientes de toda una serie de problemas 
que aún es preciso abordar en este ámbito, y que conciernen, principalmente, a tres 
aspectos (la calidad y la cantidad de los profesores, las características de los 
procedimientos deenseñanza y las modalidades de evaluación predominantes), que se 
relacionan intrínsecamente entre sí. Muchos son los investigadores (Sánchez Griñán, 
2008: 94; Cai, 2011: 246; Zheng / Liu / Wang, 2011: 575-578; redELE, 2012; González 
Puy, 2012; Que, 2013: 10; Galloso Camacho, 2014: 126; Zheng / Liu, 2014: 597-602; 
Zheng / Liu et al., 2015: 1-2, 8-9, 11-12; Chen, 2015: 57) que han puesto de relieve 
estas deficiencias. En este sentido, en los párrafos que siguen, además de hacernos eco 
de sus críticas y denuncias a este respecto, trataremos de proponer también algunas 
posibles soluciones.   
Aunque la licenciatura de Estudios hispánicos se oferta en China, en la universidad 
de Lenguas Extranjeras de Pekín (anteriormente el Instituto de Lenguas Extranjeras de 
Pekín) (北京外国语大学，原北京外国语学院), desde 1952, en esa época no se puede 
decir que hubiera mucha demanda de su existencia por parte de la sociedad. De hecho, 
el desarrollo de esta titulación es prácticamente inapreciable durante la segunda mitad 
del siglo XX. Como ya se ha señalado anteriormente (cf. supra § 4.3.1.2), uno de los 
resultados indeseables de esta situación fue que no se llegaron a formar especialistas 
suficientes244 para asumir la formación de quienes cursan, ahora ya sí en grupos 
considerablemente nutridos, estos estudios universitarios. El los albores del nuevo siglo, 
                                                
244 Recuérdese, a este respecto, los ínfimos porcentajes de profesores con títulos de máster o de doctorado 
que dimos supra en § 4.3.1.2. 
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y gracias al fomento de los intercambios económicos, culturales y diplomáticos entre 
China y diversos países hispanohablantes (cf. supra § 4.1.2.1), y al consiguiente 
incremento repentino de la demanda de profesionales con dominio del español, muchas 
universidades, aun sin disponer de profesorado con la suficiente preparación, comienzan 
a ofrecer la titulación de Estudios Hispánicos. Un ejemplo paradigmático de esta 
situación es que, hasta finales del siglo pasado, no había ninguna universidad que 
incluyera entre su oferta académica la titulación de Estudios Hispánicos en las tres 
provincias del noreste del país (Heilongjiang, Jilin, Liaoning), y ahora hay 9245.  
Como hemos puesto ya de manifiesto, la bonanza de la que disfruta la titulación de 
Estudios Hispánicos en la actual China continental es la cara de una moneda que 
muestra también un preocupante revés: el hecho de que el número de estudiantes en 
2015 sea casi 15 veces superior al de 2000 (cf. supra § 4.3.1.1, tabla 4.5) no ha hecho 
sino poner de relieve el acuciante problema de la falta de profesorado cualificado. 
Actualmente, para la especialidad de Hispánicas solo contamos con 5 tutores de 
doctorado en toda China, de los cuales tres están a punto de jubilarse, y aunque hay 11 
universidades con oferta de másteres, algunas de ellas reciben a muy pocos alumnos por 
curso. Un problema añadido tiene que ver con el hecho de que el salario medio de un 
profesor universitario es muy poco atractivo en comparación con las remuneraciones 
que los egresados de las licenciaturas o grados en español consiguen en otro tipo 
detrabajos; de ahí que muchos de los alumnos de máster y de doctorado no terminen por 
abrazar la carrera docente universitaria.  
La falta de formación y de experiencia (tanto en el ámbito académico como en la 
enseñanza de ELE) de muchos profesores, la escasez de profesionales con títulos de 
doctorado entre ellos, la y experiencia en la, la jubilación —reciente, o en ciernes— de 
los pocos catedráticos de Hispánicas que había en China, las deficiencias (cuantitativas 
y cualitativas) de sus sucesores y los problemas ya señalados en relación con el 
desequilibrio entre profesoras y profesores son responsables de que muchas de las tareas 
básicas y más importantes y urgentes de acometer queden en manos de profesores con 
                                                
245 Concretamente son la Universidad de Heilongjiang (黑龙江大学), la Universidad Politécnica de 
Harbin (哈尔滨理工大学), la Universidad Normal de Harbin (哈尔滨师范大学), el Instituto de Lenguas 
Extranjeras de Harbin (哈尔滨外国语学院), la Universidad Internacional de Heilongjiang (黑龙江外国
语学院), la Universidad de Jilin (吉林大学), el Instituto Universitario Huaqiao de Lenguas Extranjeras 
de Jilin (吉林华桥外国语学院), la Universidad Normal de Changchun (长春师范大学) y Universidad 
de Lenguas Extranjeras de Dalian (大连外国语学院). 
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bastantes limitaciones. Entre estas tareas destacan, por ejemplo, la de reelaborar o 
modificar los progamas de enseñanza: el Programa de Enseñanza para Cursos Básicos 
de las Especialidades de Lengua Española en Escuelas Superiores (PCB) (高等学校西
班牙语专业基础阶段教学大纲) y el Programa de Enseñanza para Cursos Superiores 
(PCS) (高等学校西班牙语专业高年级西班牙语教学大纲)246, que ya tienen más de 
15 años de antigüedad; la de confeccionar una o varias series nuevas de manuales para 
la enseñanza de ELE apropiadas para la actual demanda universitaria; actualizar, 
mejorar y ajustar a los estándares internacionales el contenido y las metodologías de 
enseñanza247; regenerar los planes de estudios de las titulaciones de Hispánicas tanto en 
su configuración como en lo relativo al sistema de evaluación mediante las pruebas 
EEE-4 y EEE-8 (cf. supra § 4.3.1.1.1.1).  
Para todos estos problemas con los que nos encontramos ahora la Filial para la 
Coordinación de Español (高等学校外语专业教学指导委员会西班牙语组)  ha 
propuesto varias soluciones que nos parecen absolutamente viables, y que enumeramos 
de forma esquemática a continuación:  
− Conseguir que las autoridades educativas establezcan un umbral de 
conocimientos de español mínimos para los profesores que impartan clases 
universitarias de esta lengua. 
− Potenciar la colaboración con los países hispanohablantes en ámbitos como la 
formación de profesorado y la elaboración de manuales de enseñanza. 
− Organizar más congresos y cursos sobre la enseñanza de ELE, la lingüística 
hispánica y otros ámbitos relacionados. 
− Aumentar la colaboración educativa internacional, especialmente en la 
formación de másteres y de doctorados. 
− Introducir una mayor cantidad de manuales de ELE confeccionados fuera de 
China en los diversos países hispanohablantes, tanto para aprendices de español 
en general, como para sinohablantes en particular. 
− Elaborar planes de estudios mejor estructurados y con mayor carga científica 
para la enseñanza secundaria y superior , que se aprovechen de la experiencia de 
                                                
246 Cf. supra § 4.3.1.1.1. 
247 Favoreciendo, por ejemplo, un ambiente que promueva  la interacción conversacional en español, cuya 
ausencia, en las aulas universitarias chinas, impide en cierta manera el aprendizaje y la comprensión de la 
lengua y la cultura. 
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los planes de estudios en que se estructuran las titulaciones en otros idiomas 
extranjeros más desarrollados en China y teniendo en cuenta lo aprendido en los 
ya más de 60 años de historia de la enseñanza de ELE en nuestro país (cf. supra 
§ 4.2). Algunas sugerencias en este sentido son reservar un mínimo de entre 
2000 y 2200 horas para las asignaturas troncales de la especialidad, aumentar 
también el número de horas presenciales de las asignaturas optativas 
relacionadas con la enseñanza del español con fines específicos (para que los 
alumnos tengan una mejor preparación de cara a su futuro profesional), y 
mejorar la formación sobre la cultura y la lengua española, especialmente la 
antigua. 
− Mejorar o modificar el sistema de evaluación teniendo en cuenta las 
modalidades más maduras con las que se trabaja en la enseñanza de otros 
idiomas, así como los avances teóricos en este terreno. 
Gracias a los esfuerzos de los hispanistas sinohablantes,  al aumento del número de 
especialistas con títulos demáster y de doctorado, y a la mayor fluidez de los 
intercambios internacionales,algunas de estas labores de mejora ya se han iniciado y se 
han producido ya también, en consecuencia, los primeros resultados. Así, por ejemplo, 
en lo concerciente a la actualización de los materiales didácticos, se ha publicadouna 
nueva edición de Español moderno (2014) y se ha creado una colección, titulada de 
Manuales de Escuelas Superiores para Estudiantes de la Licenciatura de Español del 
Nuevo Siglo (新世纪高等学校西班牙语本科生系列教材), que ya cuenta con 16 
manuales.  
En proceso de mejora se halla aún todo lo relativo a la metodología de enseñanza, 
que “está cambiando paulatinamente a medida que los profesores son más jóvenes y 
tienen acceso a cursos de formación en el extranjero y en China” (MECD, 2012: 181). 
El regreso, desde las instituciones foráneas en las que han cursado sus estudios, de 
profesores chinos más experimentados en las metodologías modernas, y que, en algunos 
casos, incluso han recibido formación explícitica sobre ellas, los métodos de enseñanza 
de ELE en China han comenzado a renovarse y, en relación con la implantación de la 
SG(A), que constituye el núcleo de nuestra propuesta en esta tesis, podemos decir que 
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esto propicia la consolidación de unas bases cada vez más sólidas para su promoción 
como enfoque didáctico apropiado para los alumnos sinohablantes248.  
 
4.3.2 Situación actual de la enseñanza del español en Taiwán 
 
En general, la situación de Taiwán es parecida a la de China. Sin embargo, si 
analizamos con detalle aspectos como las distintas lenguas maternas de los alumnos de 
ambos país, la situación particular que en cada uno de ellos tiene la enseñanza 
universitaria del español, los distintos desarrollos vividos por este tipo de enseñanza en 
lo que llevamos de siglo XXI, el perfil tanto de los profesores como de los alumnos, las 
posibilidades de estudio en el extranjero, etc., todavía encontramos varias diferencias 
destacadas. 
Aunque en Taiwán el chino estándar (chino mandarín con acentos y usos lingüísticos 
influidos por los dialectos de min) es la lengua de prestigio empleada en la enseñanza, 
“más del 80  % de la población es bilingüe: chino estándar y taiwanés (dialecto de la 
lengua min)” (Cortés Moreno, 2001: 1). Las lenguas extranjeras más conocidas son el 
inglés, el japonés, el español, el francés y el alemán, entre los cuales el español 
desempeña un importante papel como vehículo de comunicación en la economía, en las 
transacciones comerciales de Taiwán y en sus relaciones diplomáticas. Esto se debe a 
que, de los 23 países con los que Taiwán mantiene relaciones diplomáticas actualmente, 
9 de ellos hablan español (el 46  % de la población de Belice habla español) (Fisac, 2000; 
Sun, 2009: 127; Unamuno Cortabarria, 2010: 5; Cluster Gráfico, 2011:2). Además de 
los países con los que hay relación diplomática, también existen ocho oficinas 
económicas y culturales en Taipéi, incluida la de España. Asimismo se han firmado 
varios acuerdos económicos y culturales con algunos de los países hispanohablantes, 
por ejemplo, en 2015, se firmó el Memorandum of Understanding between the Taipei 
Economic and Cultural Office in Peru and the National Institute for the Defense of 
Competition and Protection of Intellectual Property of Peru (for Cooperation on Public 
Key Infrastracture)249. 
                                                
248 A nuestro modo de ver, otros tres factores que pueden incidir positivamente en la aceptación y el éxito 
de la SG(A) para la enseñanza de ELE en China son el aumento del número de alumnos, la creciente 
demanda social de formación universitaria que desarrolle competencias de índole profesionaly el triunfo 
de las nuevas tecnologías, que no paran de abrirse paso en los currículos educativos (MECD, 2012: 181). 




El desarrollo de la enseñanza de español goza, en Taiwán, de mejor salud que en la 
China continental. El español se aprende principalmente en el ámbito universitario 
como una especialidad o como la segunda lengua extranjera. De los centros 
universitarios que la incluyen entre su oferta académica, cuatro de ellos cuentan con un 
Departamento de Español y más de una treintena ofrecen cursos de este idioma bien 
como segunda especialidad, bien como una asignatura ofrecida a estudiantes de otras 
licenciaturas, bien como parte de la formación lingüística de los alumnos, etc. Las 
cuatro universidades con departamentos de español son: la Universidad de Tamkang (淡
江大学), la Universidad Católica Fujen (辅仁大学), la Universidad de Lenguas 
Extranjeras Wenzao (文藻外语大学) y la Universidad Providencia (静宜大学).  En 
total, hay más de 500 hispanohablantes que trabajan como profesores o maestros en 
Taiwán y más de 1000 estudiantes hispanohablantes250. Entre las cuatro universidades 
mencionadas, el número de profesores de español asciende a 115, 69 titulados a tiempo 
completo y 46 a tiempo parcial. Según se muestra más abajo en la tabla 4.17, los 
departamentos de español de Taiwán cuentan con una estructura más equilibrada en 
cuanto a las categorías de sus profesores de la que detectamos en China continental. 
Según las normas de contratación del profesorado, para ser profesor adjunto es requisito 
indispendable tener un título de doctorado, aunque, por cuestiones prácticas, la realidad 
es que solo el 58  % de los profesores son doctores. Aun así, si lo comparamos con el 
9.6  % de profesores doctores que habíamos visto que se documentaba en la China 
continental (cf. supra § 4.3.1.2), es indudable la mejor situación de la enseñanza del 
español de Taiwán. Además, a diferencia de la situación en China continental, donde la 
mayoría de los profesores nativos solo cuentan con títulos de máster y son profesores 
contratados a tiempo completo o a tiempo parcial y no titulados, los nativos en Taiwán 
ocupan un 21.7  % del total de profesores, y se reparten entre de las cuatro categorías 
docentes posibles (catedráticos, asociados, adjuntos o lectores251; cf. infra tabla 4.17), si 
bien el 64  % de ellos son profesores titulados, que llevan muchos años en Taiwán 
enseñando a los alumnos de allí.  
                                                
250  Información obtenida del Ministerio de Interior de la República de China (Taiwán): 
http://www.moi.gov.tw/. 
251 Estas cuatros categorías se pueden relacionar generalmente con la titulación española: Catedrático de 
Universidad / profesor catedrático, Profesor Titular de Universidad / profesor asociado, Profesor 




Tabla 4.17 Cateogrías profesionales de los profesores de español en Taiwan 
Por otra parte, el español no solo se enseña en las universidades, sino también en 
academias de idiomas, en escuelas americanas y europeas —en las que los estudiantes 
taiwaneses asisten a clase junto con alumnos nativos de inglés, francés, alemán, español, 
etc.—, en escuelas secundarias, e incluso a través de programas de la Radio Educativa 
Nacional, que se puede escuchar por Internet, y que también permite la descarga de los 
programas (Sun, Su-ching, 2009: 127; Cluster Gráfico, 2011: 4; Sánchez Griñán et al., 
2011: 11). 
Como la situación de la enseñanza del español en Taiwán es bastante variada, es 
difícil conseguir una cifra fiable y concreta sobre el número actual de estudiantes. Sin 
embargo, sí que podemos ofrecer, al menos, una imagen general de lo que ocurre en los 
cuatro centros universitarios que hemos dicho que cuentan con  departamentos de 
español. 
La Universidad de Tamkang es la que tiene una historia más dilatada en la enseñanza 
de español en Taiwán. En ella se fundó, en 1962, el Departamento de Español (西班牙
语文学系) y a partir de entonces fue la pionera en ofrecer la titulación de Estudios 
Hispánicos como licenciatura. Desde 1995, también incluye entre su oferta económica 
en este mismo ámbito de estudios un itinerario de máster. Actualmente recibe 120 
alumnos de licenciatura y de máster cada año, de los que se encargan 21 profesores a 
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La enseñanza de español en la Universidad Católica Fujen se remonta a 1964. Tres 
años más tarde se fundó el Departamento de Lenguas y Culturas Hispánicas (西班牙语
文学系), encargado de la docencia a alumnos de la licenciatura de idéntico nombre, así 
como a estudiantes de otras licenciaturas que escogen como segunda especialidad el 
español. Actualmente han ampliado su oferta a los estudios de posgrado y reciben 
también a alumnos de máster. El departamento en cuestión cuenta con 11 profesores 
que trabajan a tiempo completo, a los que se suman otros 10 contratados a tiempo 
parcial, que se reparten un conjunto de asignaturas en el que están matriculadores 
alrededor de 300 alumnos (Santos Rovira, 2011: 92-97). 
Por lo que respecta a la tercera institución con departamento de español propio, la 
Universidad de Idiomas Extranjeros Wenzao (antiguamente, Instituto de Idiomas 
Extranjeros Wenzao) (文藻外语大学，原文藻外语学院), su andadura en la enseñanza 
del español se inició, al mismo tiempo que la del inglés, el francés y el alemán, en 1966, 
año también de su fundación. En 1998 incluyó al español entre sus cursos nocturnos, en 
1999 comenzó a ofrecer un título de dos años de la especialidad de español y una 
década más tarde, en 2004, añadió a su oferta también la de la licenciatura de cuatro 
años de duración. En la actualidad cuenta con 962 alumnos, a los que imparten clase 20 
profesores a tiempo completo, así como nueve profesores a tiempo parcial. 
Por último, está el Departamento de Lengua y Literatura  Españolas (西班牙语文学
系) de la Universidad Providencia, cuya conformación es más reciente que la de los 
anteriores, ya que no se fundó hasta 1990, siete años después de que ya se hubiera 
comenzado a enseñar este idioma en dicha universidad. A partir de 1999 contempla 
también un programa de máster. En la actualidad, tiene aproximadamente 400 alumnos 
de licenciatura y acepta cada año 10 alumnos de máster. En cuanto al personal del que 
dispone para la docencia de español, hay 16 profesores a tiempo completo y 12 a tiempo 
parcial.  
Por lo que respecta al plan de estudios de estos grados o licenciaturas en Estudios 
Hispánicos, es muy parecido al que ya hemos descrito en relación con la China 
continental: además de las clases comunes para los alumnos de toda la universidad, los 
que se decantan por el español tienen un itinerario dividido en dos tramos de dos años 
de duración cada uno:  
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…los 2 o 3 primeros años se dan clases de Gramática, Conversación, 
Composición, Lectura, Historia, Geografía y Audiovisuales del nivel básico, 
para así conseguir las 4 destrezas de la lengua… 
En los siguientes años, los alumnos siguen teniendo clases de Gramática, 
Conversación, Composición y Lectura, pero de un nivel más avanzado. 
Además, con el objetivo de tener una formación específica de español y para 
poder utilizarlo con fines concretos, se enfoca su estudio en cursos 
específicos, como Traducción español-chino, Traducción chino-español, 
Literatura Española o Literatura Latinoamericana, Teatro, Novela, 
Periodismo, Cultura y Arte, Turismo, Español con Fines Específicos: 
transacciones comerciales, política o Derecho, etc. (Sun, S., 2007: 128). 
Como complemento a las clases oficiales, las cuatro universidades mencionadas 
también organizan cada año talleres de interpretación teatral en lengua española, e 
incluso programan una representación teatral pública protagonizada por los de cuarto 
curso252.  
Los alumnos taiwaneses comparten, en términos generales, el mismo contexto 
cultural prototípico para los alumnos chinos y adoptan una actitud pasiva y receptiva, 
similar a la que caracteriza a los de China continental. Como aquellos, los taiwaneses 
también están acostumbrados a formatos heredados de la enseñanza tradicional. Sin 
embargo, como todos los profesores con título de doctor proceden de haber realizado al 
menos parte de sus estudios en algún país occidental, donde han recibido clases 
impartidas con metodologías comunicativas o formación específica tanto sobre estas 
metodologías como sobre las teorías lingüísticas pragmáticas, es bastante habitual que 
pongan en práctica, tal como hacen también los profesores nativos, metodologías de 
este corte con sus alumnos. Por eso, en Taiwán las metodologías comunicativas tienen 
un peso y una influencia mucho mayores que en la China continental, lo que hace que 
los profesores y los alumnos, acostumbrados a trabajar con ellas, puedan tener una 
mejor predisposición para aplicar también dinámicas de SG(A) como la que 
presentaremos en el capítulo siguiente.  
Igual que hemos visto que ocurre cada vez con mayor frecuencia en la China 
continental, los alumnos de Taiwán también suelen querer realizar al menos parte de sus 
                                                
252 En China continental esto no ha sido frecuente hasta el momento, aunque en fechas más recientes 
también se están empezando a desarrollar actividades de este tipo. Así por ejemplo, desde el año 2013 se 
celebra un Concurso de Doblaje de Español en Pekín y Tianjin, en el que participan los alumnos de 
segundo, tercero y cuarto curso de las universidades en estas dos provincias. 
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estudios en algún país hispanohablante. Según datos de la Secretaría General de 
Inmigración y Emigración del Gobierno de España, el número de estudiantes con 
permiso de residencia en España en vigor entre los años 1996 y 2014 ha experimentado 
una clara tendencia creciente, con algún altibajo poco significativo (cf. infra tabla 
4.18)253. Aunque, de acuerdo con los datos que nos muestra la tabla, el aumento del 
número de estudiantes procedentes de Taiwán en estos años ha más lento y estable que 
el incremento de los provenientes de China continental, si tenemos en cuenta que la 
población total de Taiwán representa únicamente un 1.7  % de toda la población china, la 
interpretación obligada de la tabla es la de que el porcentaje de estudiantes taiwaneses 
que estudian en España es evidentemente más alto que el de estudiantes chinos no 
taiwaneses. De hecho, antes de 1999, el número de estudiantes taiwaneses en España 
era superior al de los alumnos que procedían de China continental. Esto puede ser, tal 
vez, el resultado de que, a diferencia de la situación que habíamos descrito para China 
continental, en Taiwán la enseñanza del español ya estaba bien asentada en el siglo XX 
y ha disfrutado, desde entonces, de un desarrollo más o menos estable.  
 
Tabla 4.18 Número de estudiantes con permiso de residencia por estudios en España entre los años 1996 
y 2014 
                                                
253 Aunque a modo de ejemplo presentamos, únicamente, en la tabla 4.18, los datos de los alumnos 
taiwaneses y chinos continentales con permiso de residencia por estudios en España, tanto unos como 
otros se deciden, en ocasiones, por universidades de países latinoamericanos. Así, la Universidad Católica 
de Fujen mantiene relaciones de intercambio de estudiantes con la Pontificia Universidad Católica de 
Chile y dos universidades de Panamá, y estados como los de Panamá, México, etc., ofrecen becas 
específicas para los alumnos taiwaneses. 







Podemos afirmar, por tanto, a modo de resumen final de este epígrafe, que la 
enseñanza del español está más desarrollada en Taiwán que en la China coninental. La 
parte positiva de este hecho estriba en que, en vista de las semejanzas en cuanto al 
idioma, la cultura, el sistema educativo, etc., que existen entre ambas regiones, la 
experiencia ya acumulada en Taiwán podría servir de ejemplo para las necesarias 
reformas que deberían acometer, en este sentido, las universidades de China continental.  
 
4.3.3 Situación actual de la enseñanza del español en Hong Kong y en Macao 
 
Respecto de las situaciones de China continental y la provincia de Taiwán, la 
enseñanza del español en la Región Administrativa Especial de Hong Kong y de Macao 
es muy distinta. Dado que estas dos regiones fueron colonias de Inglaterra y de Portugal 
hasta 1997 y 1999, respectivamente, su sistema educativo es más occidental que oriental. 
Además, las lenguas oficiales de ambas regiones son, respectivamente, el chino 
(mandarín y cantonés) y el inglés o portugués, aunque el conocimiento de estos dos 
últimos idiomas en muchas ocasiones dependa del nivel de formación de los hablantes. 
El inglés y el portugués son los idiomas casi obligatorios en las universidades. En cierto 
sentido, muchos adultos son casi bilingües y su manejo del inglés y del portugués les 
ayuda mucho en el aprendizaje de otras lenguas occidentales, lo cual es muy distinto a 
lo que sucede con los estudiantes de China continental y de Taiwán.  
Por lo que respecta a la enseñanza de español, podemos decir que en ambos 
territorios el interés por el aprendizaje de esta lengua era prácticamente nulo antes de 
los años 70 del siglo pasado, excepto si tenemos en cuenta los esfuerzos de los 
religiosos, y algunos de los tímidos conatos de motivación por conocer esta lengua por 
motivos económicos, que mencionábamos en 4.2.3. Ya en época reciente, los datos que 
proporciona Santos Rovira (2011: 34- 35) señalan que, en el curso 1993-1994, la 
Universidad de Hong Kong ofreció, por primera vez, cursos oficiales de español a 77 
estudiantes matriculados, todo un verdadero éxito promotor que, a partir de esos últimos 
años del s. XX, animó a otras universidades e instituciones, como por ejemplo la 
Universidad de Ciencia y Tecnología de Hong Kong (香港科技大学) desde 1998 y la 
Universidad China de Hong Kong (香港中文大学) desde 1999, a empezar a ofrecer 
cursos de lengua española. A principios del nuevo siglo, se abrieron también las puertas 
a la lengua española en la Universidad de la Ciudad de Hong Kong (香港城市大学) 
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(2001), en la Universidad Baptista de Hong Kong (香港浸会大学) y en la Universidad 
de Lingnan (岭南大学) (2002). Sin embargo, ninguna de estas universidades cuenta con 
un departamento específico de lengua española, porque el español suele ser la tercera o 
cuarta lengua, y su enseñanza se ofrece, en ellas, “con el objetivo primordial de 
comunicarse en español, no con el fin de convertirse en hispanista” (Vázquez Vázquez, 
2004: 414).  
Aunque aparentemente, al menos por lo que se refiere al ámbito universitario, la 
sensación que podemos obtener es la de que la enseñanza del español está menos 
extendida que en Hong Kong y Macao que en China continenal o Taiwán, la realidad es 
que la presencia del español destaca en Hong Kong por encima de las otras tres zonas 
(China continental, Taiwán y Macao), ya que, en esta ciudad-estado, está presente en 
casi todos los niveles de enseñanza, tanto reglada como no reglada. Por poner un 
ejemplo, la Rosaryhill School254 ofrece a sus alumnos un programa completo desde 
preescolar hasta secundaria. En el nivel preescolar, el español se ofrece en programas 
para nativos, extracurriculares o bilingües español-inglés. En educación primaria, se da 
como lengua extranjera dentro del horario curricular, como asignatura extracurricular y 
también en campamentos de verano en español. La situación en secundaria es más 
complicada. Según el New Senior Secondary Curriculum de Hong Kong, los alumnos 
tienen cuatro asignaturas obligatorias y dos o tres optativas para elegir, y el español está 
dentro de este último grupo, pero cada escuela tiene la libertad de decidir cuáles son las 
asignaturas optativas que ofrece. A este respecto, las escuelas internacionales suelen 
proponer dos programas. En uno de ellos, la lengua en la que se imparten las clases es la 
del país de origen de la escuela. En el otro, llamado Bachiller Internacional, el español 
se enseña como una asignatura dentro del plan curricular. En otros tipos de escuelas 
secundarias, como las escuelas locales subvencionadas por el Gobierno y las escuelas 
concertadas, la enseñanza de español, si se ofrece, suele estar dentro del currículo 
oficial de la escuela y tratarse como asignatura optativa o extracurricular.  
Por lo que respecta a los adultos, estos tienen la oportunidad de aprender español en 
los denominados Community Colleges255, así como en universidades, escuelas de 
                                                
254 Es una escuela local subvencionada por el Gobierno. Este tipo de escuelas no suelen tener cursos de 
español en ningún nivel. 
255 Generalmente, un Community College ofrece programas de grado de asociado (concedido después de 
la terminación satisfactoria de un programa a tiempo completo de dos años o de su equivalente por horas, 
centrando normalmente en la educación general), Higher Diploma (está en el mismo nivel que un grado 
308 
 
formación continua y centros de idiomas subvencionados. En el primer caso, se centran 
principalmente en la enseñanza de EFE, concretamente del español de los negocios. En 
las universidades —excepto la Universidad de Hong Kong (香港大学), que prevé un 
itinerario de especialización maior256 en Estudios Hispánicos— lo ofrecen como una 
especialidad minor o como una asignatura optativa. Y, además. los alumnos que así lo 
prefieran también pueden recibir clases de español de diferentes niveles de competencia 
en las escuelas de formación continua con las que cuentan las universidades257.  
Otra diferencia entre lo que ocurre en Hong Kong y lo que hemos señalado con 
respecto a China continental y Taiwán es que en Hong Kong, pese a que existen 
también programas propios, una parte de los cursos universitarios se ajusta el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes, por lo que habitualmente se utilizan manuales 
editados en España. El más usado es Gente, seguido de Español ABC y Sueña.  
Teniendo en cuenta el panorama que acabamos de presentar sobre la enseñanza de 
español en Hong Kong, no es nada difícil imaginar su desarrollo. En 2004, el número de 
estudiantes de español era solo de 1998, de los cuales 745 correspondían al ámbito 
universitario (Vázquez Vázquez, 2004: 414), y en 2014 había en total de 7774 
estudiantes de lengua española, entre ellos 3500 universitarios —incluidos tanto los 
estudiantes del maior de Estudios Hispánicos, así como los alumnos que se decantaban 
por escogerlo como una especialidad minor o como asignatura optativa en otras 
especialidades—, 3235 de secundaria y bachillerato y 1039 de primaria y preescolar 
(MECD, 2014: 165-166). Gracias a la promoción y las necesidades de la propia 
comunidad hispanohablante, la “popularidad general de los estudios de lenguas 
europeas en la región, la influencia de la importancia del castellano en los Estados 
Unidos y el desempeño de trabajo con empresas hispanohablantes” (Vázquez Vázquez, 
                                                                                                                                          
de asociado, por debajo del nivel de una licenciatura y por encima del certificado o diploma, centrando 
normalmente en una especialidad y la formación profesional). 
256 "Maior" o "Programa maior" se refiere a la especialización en una sola área mayor de estudio 
disciplinar, interdisciplinar o multidisciplinar, en la que se debe acumular no menos de 72 créditos ni más 
de 96 créditos, según lo prescrito en los planes de estudios de grado. "Minor" o “Programa minor” remite 
a un área menor de estudio disciplinar, interdisciplinar o multidisciplinar, en la que se debe acumular no 
menos de 36 créditos ni más de 48 créditos, según lo prescrito en los planes de estudios de grado (cf. 
Academic Advising Office de la Universidad de Hong Kong, [en línea]: <http://aao.hku.hk/sy3/plan-of-
study/major-and-minor/>, última consulta: 15/05/2017) 
257 Además de los cursos que hemos visto que forman parte de la enseñanza reglada, muchos centros 
privados de Hong Kong también ofrecen clases de español tanto para niños como para adultos, e incluso 
cuentan con programas para niños nativos (Santos Rovira, 2011: 85-90; Fernández Calventos, 2012). 
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2004: 408), las previsiones apuntan a que, dentro de una década, el número de 
estudiantes casi se habrá cuadruplicado. 
Por lo que concierne a las características del profesorado, en Hong Kong la cantidad 
total de docentes es menor que China continental y Taiwán (cf. la tabla 4.19)258 . Eso sí, 
de acuerdo con la costumbre de que siempre hayan sido los nativos anglosajones los que 
han enseñado el inglés desde hace siglos, y también por la facilidad para atraer a 
profesores foráneos259, absolutamente todos ellos son hispanohablantes nativos. 
En comparación con las situaciones descritas en el resto de China, la de Macao es 
muy sencilla. Siendo colonia de Portugal, antes del siglo XIX, el portugués era el único 
idioma extranjero enseñado en esta región. Posteriormente, debido a su importancia 
para el comercio y la comunicación internacional, se introduje también el inglés. Con 
respecto al español, que se había venido usando, esporádicamente, en Macao, desde el s. 
XVI, su enseñanza no se ha introducido de manera oficial hasta el presente siglo. No fue 
hasta 2004 cuando se impartieron, en la Universidad de Macao (澳门大学), las 
primeras clases de español como asignatura optativa dentro de la Facultad de 
Empresariales. Más tarde se amplió la oferta para otras facultades, de modo que ahora 
los alumnos pueden estudiarlo como un minor. En todos los casos, se ha desarrollado un 
plan propio de enseñanza de ELE basando en el Plan Curricular del Instituto Cervantes. 
Y, al igual que en Hong Kong, los profesores también son todos nativos y hacen uso de 
metodologías comunicativas y de materiales didácticos provenientes de los países 
hispanohablantes (Liu, 1998: 118; Santos Rovira, 2011: 36, 91; Fernández Calventos, 
2012: 3)260. 
                                                
258 Información obtenida de Santos Rovira (2011: 85-90) y AECID: Agencia Española de Cooperación 
Internacional para el Desarrollo. 
259 Esto se debe, entre otras cosas, a que Hong Kong cuenta tiene un mercado laboral bastante flexible, y a 
que ofrece unas condiciones de vida y unos salarios mucho mejores de los que son habituales en el resto 
de territorios sinohablantes (Santos Rovira, 2011: 35). 




Tabla 4.19 Número de profesores de español en las universidades de Hong Kong (2010) 
En suma, aunque sus historias y situaciones actuales son muy distintas, la enseñanza 
del español en Hong Kong y en Macao comparte varias características comunes. Los 
nativos ocupan todos los puestos de profesores, por lo cual seleccionan siempre 
materiales editados en los países hispanohablantes y usan metodologías modernas 
occidentales, en vez de las metodologías tradicionales que aún imperan, en gran medida, 
en la China continental. Además, la mayoría de los estudiantes manejan por lo menos el 
inglés o el portugués, con lo cual podemos predecir que en estas dos regiones los 
estudiantes serán más parecidos a los occidentales que los chinos continentales y de 
Taiwán. Ello nos hace presuponer que, en consecuencia, la aplicación de la SG(A) con 
este tipo de alumnos no debería ser excesivamente difícil y se podría programar en 
términos similares a los que se dan en los países occidentales.  
Comparando, por último, en general, la situación de la enseñanza del español en toda 
China —China continental, Taiwán, Hong Kong y Macao— no debe extrañar que 
concluyamos que la aplicación de la SG(A) será más complicada en la China 
continental y más fácil en las dos regiones administrativas especiales, así que si la SG(A) 
puede ser aceptada y tener resultados considerables en China continental, tendrá éxito 
también en el resto de China. Para la comprobación de esta suposición, meta final de 
esta tesis doctoral, que analiza el potencial de la SG(A) en la enseñanza-aprendizaje del 
español a sinohablantes, hemos realizado tres prácticas, una sobre la viabilidad de la 
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métodos y técnicas de enseñanza (cf. infra, § 5.2.2) y, por último, una sobre su 
aplicación en materiales didácticos (cf. infra, § 5.2.3).  
 
4.4 LA METODOLOGÍA EN LA ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL PARA SINOHABLANTES 
4.4.1 Panorama histórico  
 
Si nos atenemos a la imagen que transmiten tanto el libro Español moderno (2007) 
como muchos de los estudiantes chinos que encontramos atualmente en España, la 
impresión que da al mundo la enseñanza de ELE en China, especialmente en la China 
continental y Taiwán, es la de un seguimiento total de la tradicional metodología 
gramática-traducción (cf. infra § 4.4.2.1) y la de que, a diferencia de lo que ha ocurrido 
en los países occidentales, los enfoques y metodologías modernos, como el aprendizaje 
cooperativo, el enfoque comunicativo, la enseñanza basada en tareas, etc., no han 
llegado a penetrar aún en la enseñanza de ELE a sinohablantes, (Sanchéz Griñán, 2008: 
87; Marco Martínez / Lee Marco, 2010: 5). En este sentido, creemos que más allá de 
esta primera impresión, se impone indagar con mayor profundidad en los esfuerzos de 
puesta al día que los hispanistas y profesores de ELE chinos hayan podido llevar a cabo 
en los últimos tiempos, así como preguntarse, si es realmente cierto que los enfoques y 
metodologías modernos todavía encuentran dificultades para acomodarse al contexto 
histórico y cultural del sistema educativo chino, por una  parte, por cuáles son las 
posibles razones de estas dificultades, y, por otra parte, por las razones que puedan 
existir en contra de la importación ciega de tales metodologías occidentales. 
Si nos remontamos a los inicios de la enseñanza de LE en época moderna en China, 
podemos situar el punto de arranque en la fundación del Instituto de Idiomas de la 
capital en 1862. La metodología con la que se comenzó en ese momento era, 
naturalmente, la que solemos denominar de gramática-traducción (o tradicional), que 
era también la que se empleaba en aquel momento en todo Occidente. Aceptada, 
aprobada y aplicada mayoritariamente por todos los profesores de idiomas, en China su 
aplicación continúa vigente aún hoy en día, aunque con leves modificaciones en algunos 
de sus planteamientos. Una de las razones que parecen subyacer a este continuismo 
metodológico es que el método gramática-traducción se ajusta muy bien al modelo 
tradicional de enseñanza de China (Rao, 2000: 39).  
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Durante el periodio histórico correspondiente a la República de China (1912-1949), 
la enseñanza de LE no se ceñía a un solo método ni a un solo tipo de escuelas —sobre 
todo en lo referente al inglés—, “sino que contaba con escuelas privadas que promovían 
el uso oral de la lengua antes que la traducción; la conversación antes que la 
memorización” (Sánchez Griñán, 2008: 76). Así pues, la metodología que se usaba en la 
primera mitad del s. XX en esas escuelas no era la puramente tradicional, y muchas 
escuelas privadas, especialmente las católicas, ponían en práctica, por lo general, el 
método directo261 (Cui, 1997: 60; Na, 2000: 226; Chang, 2006: 3), cuya difusión 
generalizada en Occidente se había producido también, jutamente, durante las primeras 
tres o cuatro décadas del siglo XX (Sánchez Pérez, 1992: 313). De hecho, lo general en 
esta época es que las diferentes metodologías de enseñanza de segundas lenguas se 
implantaran, en la China continental, casi al mismo ritmo que en Occidente, de donde 
surgían.  
La situación cambia de manera considerable a partir de la segunda mitad del siglo 
XX, concretamente después de la fundación de la República Popular de China, bajo 
cuyos designios la enseñanza de LE se ve influida a gran escala por el desarrollo de las 
estrategias educativas que se impondrán en todo el país (Dai, 1999: 3), las cuales venían 
determinadas, a su vez, por estrategias económicas, políticas, o diplomáticas. Así las 
cosas, podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que los derroteros metodológicos 
experimentados por la enseñanza de LE en China no han sido, en la historia reciente del 
país, resultado exclusivamente de la toma en consideración de las necesidades 
formativas de los alumnos, de la sociedad o del mercado, sino, en muchos casos, de las 
directrices de la geopolítica. En consonancia con ello, podemos distinguir tres grandes 
etapas en la enseñanza de LE en China: la primera, desde la fundación de la República 
Popular China (RPCh) a la Revolución Cultural (1949-1966); la segunda, desde la 
Revolución Cultural a la ejecución de la llamada política de Reforma y Apertura (1966-
1978), y, la tercera, desde este viraje hacia la Reforma y la Apertura hasta la actualidad 
(Dai, 2009a: 10; Dai, 2009b: a).  
                                                
261 Con este nombre de método directo nos referimos principalmente al método oral de Palmer, aunque en 
muchos otros trabajos occidentales hablan de método oral, de método de lectura, incluso de método 
natural, entre otras denominaciones (Byram, 2000; Larsen-Freeman, 2000; Pentcheva / Shopov, 2003) 
para referirse a los métodos que usan directamente la lengua meta como la herramienta de la enseñanza y 
evitan el uso la lengua materna en la clase de LE. En la obra de Richards y Rodgers (2003) se considera 
que el método directo es el antecedente del método oral. 
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En general, en cada una de estas tres grandes etapas que hemos establecido para el 
periodo comprendido entre mediados del s. XX y la actualidad, aunque especialmente 
en la tercera, las diversas teorías sobre la enseñanza-aprendizaje de LE vigentes en cada 
momento ejercen una notable influencia en la selección de las metodologías que se 
aplican, a este respecto, en China (Tong, 2009: 147). Así, en la primera etapa, los 
cambios en la política internacional y las relaciones diplomáticas derivados de la 
fundación de la RPCh resultaron determinantes en relación con las metodologías. A 
tenor de la íntima relación que la RPCh estableció, en sus primeros años de vida, con la 
Unión Soviética (o Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas, URSS), empezó a 
ponerse de moda la enseñanza del ruso en China, en detrimento de la del inglés, que 
experimentó un considerable retroceso. En paralelo a esta transformación, la 
metodología directa, que se había llegado a extender con éxito para la enseñanza del 
inglés, fue dada de lado por los profesores y se vio desplazada por el método de 
traducción-comparación, en boga en ese momento en la URSS, que se sumó al 
tradicional enfoque de gramática-traducción, al que en ningún momento se había 
llegado a renunciar por completo. Ello trajo consigo que las prácticas de memorización, 
repetición, traducción y realización de ejercicios de comparación lingüística 
constituyeran el grueso de las actividades de aprendizaje de los estudiantes de segundas 
lenguas, con el agravante de que, pese a que las relaciones entre China y la URSS se 
enfriaron en 1957, la metodología traducción-comparación, ya perfectamente asentada 
en las aulas chinas, y muy apreciada, sobre todo, por los profesores, no dejara nunca de 
aplicarse en la China continental, hasta hoy mismo (Fisac, 2000; Chang, 2006: 3; Dai, 
2009a: 10; Tong, 2009: 147). 
Después del enfriamiento de sus relaciones con la URSS, China abrió sus puertas a 
más países, con los que, estableció relaciones diplomáticas incluso antes de la 
Revolución Cultural. En los primeros años de la década de los 60, China estableció 
relaciones diplomáticas con Cuba y parte de los países árabes, y gracias a esto la 
enseñanza del español y del árabe se desarrollaron en mayor grado. Al aumentar los 
intercambios y las comunicaciones internacionales, empezó a ser necesario una mayor 
cantidad de gente que no solo conociera la LE, sino que tuviera la capacidad de 
comunicarse en ella. Dado que ni la metodología de la gramática-traducción ni la de la 
traducción-comparación responden a esta necesidad de adquisición de una competencia 
realmente comunicativa, era necesaria otra que se enfocara en la producción oral. 
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Justamente en esa época, concretamente en 1961, el lingüista estadounidense William. 
G. Moulton, desarrolla, a partir de las directrices del estructuralismo norteamericano de 
Leonand Bloomfield, y basándose también en el análisis contrastivo, la psicología 
conductista de B. F. Skinner su propia versión del método audiolingüístico, 
caracterizado por potenciar los procedimientos de audición y práctica de producción 
oral intensiva (Richards / Rodgers, 1986: 47; Cui, 1997: 60; Sánchez Griñán, 2008: 78-
79; Tong, 2009: 147). Esta propuesta metodológica tuvo mucho éxito en la formación 
de soldados americanos durante la Segunda Guerra Mundial y su atención, puesta en la 
práctica oral, responde adecuadamente a las necesidades de la época. Como era, por 
tanto, bastante popular en los años 60, y resultaba bastante eficaz en la mejora de las 
destrezas de comprensión auditiva y producción oral de los aprendices (Rao, 2000: 40), 
el método audiolingüístico terminó por introducirse, a partir de 1964, al menos 
parcialmente, en la enseñanza del español en China (Santos Rovira, 2011: 25).  
En la segunda etapa, hacia finales de la Revolución Cultural (es decir, a finales de los 
años 60), la enseñanza de LE experimentó una paralización casi total por el cierre de la 
mayoría de las universidades, la suspensión de la admisión de nuevos alumnos, la 
negativa a contratar profesores nativos de LE, etc. (cf. supra § 4.2.1.1). De hecho, 
durante la Revolución Cultural no solo se paralizó la enseñanza de LE, sino casi toda la 
enseñanza reglada universitaria. No es difícil imaginar, por tanto, que durante estos años 
no hubo ningún avance reseñable en la investigación y la aplicación de metodologías de 
enseñanza de LE. Sin embargo, a comienzos de los 70, el entorno internacional produjo 
una fuerte reactivación de la enseñanza de LE. En esos años, China estableció 
relaciones diplomáticas con muchos países europeos y asiáticos, recuperó el estatus 
oficial en las Naciones Unidas (en 1971) y mejoró la relación con los Estados Unidos. 
Con la vista puesta en toda esta serie de cambios, el primer ministro de entonces, Zhou 
Enlai, dio un discurso sobre la enseñanza de LE en 1970, dirigiendo con ello el camino 
para la formación de profesionales en el dominio de LE. Como consecuencia de ello, se 
restablecieron poco a poco las facultades de lenguas y, por tanto, la enseñanza de LE en 
algunas universidades (Dai, 2009a: 10).  
A finales de los 70, con el inicio del periodo de Reforma y Apertura dirigido por 
Deng Xiaoping, se volvió a poner en marcha la celebración de los exámenes de Gaokao 
(en concreto, en 1977), y, con ello, la enseñanza en general y las universidades en 
especial, empezaron a recuperarse. Así es como la enseñanza de LE en China entra en la 
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tercera de las etapas que hemos distinguido y que, a su vez, podemos subvidir en tres 
periodos: de recuperación, de desarrollo multidimensional y de desarrollo sostenible 
(Dai, 2008; Dai, 2009a: 10-14). 
Entre finales de los años 70 y principios de los 80, tuvo lugar el periodo que Dai 
asocia con la recuperación de la enseñanza de LE, especialmente en el nivel 
universitario. Durante este periodo, se fomentaron actividades de formación docente 
para profesorado de los distintos niveles educativos y se fundaron o importantes revistas 
dedicadas tanto a diferentes lenguas extranjeras como a su enseñanza, tales como el 
Journal of Foreign Languages (《外国语》) y el Foreign Language Teaching and 
Research (《外语教学与研究》). Además, en el curso 1978-1979 el Gobierno envió a 
formarse al extranjero a los primeros profesores visitantes262, quienes, al terminar sus 
estudios en el extranjero y volver a China, contribuyeron extraordinariamente a 
reformar la enseñanza y a dar impulso a las ramas científicas vinculadas con sus 
respectivos ámbitos de conocimiento, especialmente a través de la introducción de las 
teorías más novedosas en ese momento, para su difusión y aplicación en China (Dai, 
2008: 24-25). Lamentablemente, la influencia de este grupo de docentes retornados tras 
su formación en el extranjero no se hizo notar en la enseñanza de lenguas extranjeras en 
este periodo.  
En este ámbito, el que nos interesa a nosotros en esta tesis, los profesores seguían 
usando el método audiolingüístico, e iban, como mucho, añadiendo algunos materiales 
audiovisuales en algunas escuelas y universidades bien equipadas (Sánchez Griñán, 
2008: 86; Tong, 2009: 147). Tras años de arraigo en China, el método audiolingüístico-
audiovisual había desarrollado algunos aspectos ligeramente distintos con respecto a su 
fisonomía originaria263 e incluso había adoptado un nombre algo diferente, pasando a 
                                                
262 En China se da este nombre(访问学者) a los profesores que el Gobierno envió a formarse a distintas 
universidades extranjeras con el fin de que se familiarizaran con las formas más novedosas de la 
enseñanza de LE, que deberían aplicar a su vuelta al país en sus clases, contribuyendo, de esta manera, a 
reformar los enfoques didácticos. 
263 Este método defiende la importancia de empezar el aprendizaje de LE  por el lenguaje oral, así como 
la de emplear drills (cf. supra nota de pie 29). Se caracteriza por cuatro fases de enseñanza: la 
presentación de la lengua, los drills mecánicos, los drills significativos y los drills comunicativos. La 
lengua se presenta primero de manera auditiva y los alumnos imitan y repiten las formas lingüísticas 
oídas, primero oralmente y luego por escrito, junto con los ejercicios de drills sin prestar atención a su 
significado ni a su uso. Después de estas primeras fases, el profesor ofrece ejercicios estructurales con el 
significado de forma lingüística o de la estructura que se esté practicando, y la situación en que se usa con 
el fin de dar sentido a los ejercicios. Al terminar los drills significativos, el profesor diseña algunos 
contextos y situaciones para que los alumnos puedan usar sus conocimientos recién aprendidos en la 
comunicación y de manera creativa (Shen, 2009). 
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conocerse como método auditivo-oral (听说领先教学法)264. Esta nueva versión 
combinaba varias aproximaciones metodológicas con cierta tradición en China, y que se 
consideraban especialmente apropiadas para el contexto educativo de este país: el 
método natural, el método directo (cf. nota a pie n.º 261), el enfoque oral (también 
conocido como enseñanza situacional) (cf. supra § 2.2.2.1.2), el método 
audiolingüístico (cf. supra § 2.2.1.1), el método audiovisual 265  y la enseñanza 
comunicativa (cf. supra § 2.2.1.1). La conjunción entre estos métodos, en principio 
diferentes entre sí, en el aula de L2 era factible, en la medida en que todos coincidían en 
dos puntos esenciales: la importancia atribuida por cada uno de ellos a las prácticas 
auditivas y orales y el hecho de que, en todos ellos, e proceso de enseñanza de la lengua 
extrajera escogida como objeto de aprendizaje comenzase, necesariamente, por este tipo 
de prácticas de comprensión auditiva y producción oral (Hu, 1983: 34). Así las cosas, el 
proceder general de los profesores consistía en asumir como propias las directrices 
comunes y más útiles de estos distintos métodos y aplicarlas de manera amalgamada en 
su clases. A nuestro modo de ver, la vitalidad de este método que podríamos llamar 
mixto266 se debe por encima de todo a dos razones: a su similitud con respecto a la 
tradición de enseñanza de China (cf. supra §§ 4.1.2.1, 4.2.1 y 4.2.2, la nota a pie n.º 206) 
y a su “alto grado de compatibilidad con el sistema de evaluación de exámenes” 267 
(Sánchez Griñán, 2008: 88).  Ambos factores siguen presentes en el actual panorama de 
enseñanza de lenguas extranjeras en China; de ahí que el método auditivo- oral “mixto” 
no haya sido abandonado por los profesores, que continúan valiéndose profusamente de 
                                                
264 La traducción literal de la denominación china sería, realmente, ‘método liderado o caracterizado por 
prácticas auditivas y orales’.  
265 El método audiovisual da “prioridad al lenguaje oral, sin por ello desatender el lenguaje escrito; las 
primeras sesiones (aproximadamente 20 horas) del método se dedican al lenguaje oral y a continuación se 
comienza el aprendizaje del lenguaje escrito. Se considera que el aprendizaje de la LE se canaliza a través 
del oído (escuchando diálogos) y de la vista (observando la situación); ello explica el empleo combinado 
de grabaciones de diálogos en soporte magnético (en la época inicial, en magnetófono; posteriormente, en 
casete) e imágenes en filminas (parecidas a las diapositivas). Los recursos materiales reciben una atención 
especial, se procura que la presentación resulte lo más atractiva posible” (CVC, 1999: s. v. método 
audiovisual). 
266 Recuérdese, a este respecto, que una de las direcciones de desarrollo de los métodos de enseñanza de 
LE/ELE, la denominada corriente de los “métodos ecléticos” (cf. supra. § 2.3.1), consiste en la práctica 
mixta de diferentes metodologías ,y empezó precisamente en esta época.  
267 A través de los modelos de exámenes de EEE 4 (anexo 8.4) y EEE 8 (anexo 8.5), se ve que la mayoría 
de los ejercicios aparecidos en estos exámenes están destinados a la evaluación de conocimientos 
lingüísticos (léxicos y gramaticales, principalmente) mediante ejercicios de rellenar huecos, de 
traducción/interpretación, de lectura y de redacción. Este método auditivo-oral presta atención al input 
auditivo de la lengua y da énfasis a la preparación gramatical antes de la producción creativa. En este 




él, bien en los cursos cuyo fin último es aprobar un examen, bien cuando tienen 
alumnos acostumbrados a la enseñanza tradicional, bien como una técnica más entre 
otras muchas posibles a la hora de impartir sus clases (Hu, 1983: 34-35; Marco 
Martínez / Lee Marco, 2010: 11).  
Pasado algún tiempo, ya a mediados de los años 80, y en paralelo al desarrollo cada 
vez mayor de la economía, el comercio, la comunicación internacional y las ciencias de 
la educación en China, la enseñanza de lenguas extranjeras entra también en un camino 
que Dai ha denominado de multidesarrollo. La enseñanza, hasta ese momento 
considerablemente homogénea, que los estudiantes de lengua solían recibir, dejó de  
satisfacer las nuevas demandas de la sociedad, de manera que la formación empezó a 
diversificarse en ámbitos como el de la formación lingüística básica, la enseñanza de 
lenguas con fines específicos o profesionales, la enseñanza del inglés en el ámbito 
universitario, para alumnos de cualquier titulación, etc. (Dai, 2008: 25). Ante un 
panorama cada vez más complejo, el método auditivo-oral resultaba a todas luces 
insuficiente, por lo que se hubo de buscar un enfoque o una metodología más adecuados 
a los fines cada vez más variados a los que acabamos de referirnos (Fisac, 2000). A este 
respecto, resultó de gran ayuda el regreso de muchos de los profesores que se habían 
marchado al extranjero a completar sus estudios. Sus ideas, junto a las de los 
especialistas que ya habían encontrado acogida en las universidades chinas, sirvió para 
abrir el horizonte a nuevas perspectivas metodológicas (Marco Martínez / Lee Marco, 
2010: 5). Algunas de las que se empiezan a poner en marcha, junto con los métodos 
directo y auditivo-oral mixto ya mencionados con anterioridad, a partir de mediados de 
los años 80, son la inmersión268, la sugestopedia269, el método situacional270, la 
enseñanza cognitiva 271, el enfoque comunicativo (cf. supra. § 2.2.1.1), el aprendizaje 
cooperativo (cf. supra. § 2.2.1.2), etc. (Hao, 2001: 10; Chang, 2006: 3). Con su 
introducción en el panorama de la didáctica de segundas lenguas en China – que se 
                                                
268 “Se entiende por inmersión lingüística el programa de enseñanza de una segunda lengua en el  que 
alguna de las materias del currículo escolar (o todas ellas) se estudia en una lengua que no es la L1 de los 
estudiantes” (CVC, 1999: Inmersión lingüística) 
269 La sugestopedia es un método que intenta aplicar los principios de la Sugestología —la influencia de 
la sugestión en la conducta humana— a la enseñanza de segundas lenguas. (CVC, 1999: Sugestopedia) 
270 La enseñanza situacional de la lengua es un método de enseñanza que surgió en Gran Bretaña como 
producto de la evolución del enfoque oral. En la traducción china (情境/情景教学法) se adopta la 
denominación de “enseñanza situacional de la lengua” en vez de la de “enfoque oral”. (CVC, 1999: 
Enseñanza situacional de la lengua) 
271 La aproximación cognitivista consiste en enseñar la lengua teniendo en cuenta tanto los procesos 
cognitivos carácterísticos del ser humano, como las diferencias individuales de los alumnos, y aplicar 
todas estas consideraciones a la enseñanza de lenguas por tareas (Sun, 2003: 20-21).  
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produjo en un orden distinto al orden cronológico de su aparición en el contexto 
internacional–. la enseñanza de LE en este país entró en la etapa que se ha considerado 
de debate y de búsqueda de la metodología más adecuada para los sinohablantes (Dai, 
2009a: 11). De entre todos estos métodos, el enfoque comunicativo, la enseñanza 
cognitiva y el aprendizaje cooperativo son los más llamativos en esta época. El enfoque 
comunicativo se dio a conocer por primera vez entre los profesores chinos a finales de 
los 70 y se popularizó enseguida entre quienes se dedicaban a la investigación sobre 
adquisición de segudnas lenguas. De todos los que hemos mencionado, y de los tres que 
hemos dicho que tuvieron mejor acogida en esta época, este es el que ganó mayor 
número de adeptos y ejerció una mayor influencia (Liu, 2001: 24). Aunque el 
aprendizaje cognitivo apareció, en el mundo occidental, antes que el enfoque 
comunicativo, según datos de la CNKI (China National Knowledge Infrastructure)272, el 
primero fue introducido en China después del enfoque comunicativo, a mediados de los 
años 80. Sin embargo, los profesores no llegaron a conocerlo ni tampoco a aceptar sus 
posibles virtudes hasta finales de los 90. El último de los tres en aplicarse en China fue 
el aprendizaje cooperativo, dado a conocer al finales del siglo pasado y puesto a prueba 
enseguida con bastante éxito según información de publicación de artículos acadécmics 
de CNKI. 
Como ya señalamos páginas atrás, el enfoque comunicativo, llamado a veces 
enfoque nocional-funcional y enfoque funcional (Richards / Rodgers, 2003: 155), de 
orientación pragmática y que se nutre de las teorías sobre el aprendizaje de autores 
como Littlewood (1981), Johnson (1982) y Savignon (1983), tiene como premisa la 
necesidad de desarrollar las cuatro competencias comunicativas distinguidas por Hymes 
(1972) (cf. supra § 2.2.1.1) y de impulsar las siete funciones atrbuidas a la lengua por 
parte de Halliday (1975) (cf. supra § 2.2.1.1). Este enfoque no rechaza el uso de la 
lengua materna o de otras lenguas dominadas de antemano por los alumnos como 
instrumento pedagógico. Se caracteriza por su atención al contenido y al contexto de la 
comunicación, por encima de los aspectos formales –fonológicos, morfológicos o 
morfosintácticos– de los enunciados, y por tener siempre en consideración los objetivos 
y las necesidades de los estudiantes (Rao, 2000: 40). Su llegada a China se remonta a 
cuando, a finales de los años 70, el escritor L. G. Alexander, autor del manual Mainline 
Beginners, A and B, visitó Pekín, Shanghái y Cantón para introducir, en estas ciudades, 
                                                
272 Esta base de datos recopila casi todos los artículos, TFM, tesis, etc., publicados en China. 
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el enfoque funcional y este manual. Su aceptación general en la China continental 
parece verse corrobada por la emisión, a partir de 1982, en la cadena CCTV (中国中央
电视台), del célebre programa televisivo para e aprendizaje del inglés Follow Me, 
realizado, precisamente, en sintonía con las directrices metodológicas de este enfoque 
(Cui, 1997: 60). A raíz de esta emisión muchos profesores empezaron a interesarse por 
el enfoque comunicativo y vieron la posibilidad de aplicarlo en sus clases. 
Entrada ya la década de los 90, algunos profesores de LE (Yang, 1992; Zhou, 1994; 
Chen, 1997; etc.) pusieron en marcha una serie de investigaciones de campo en las que 
sometieron a prueba la operatividad del enfoque comunicativo (Rao, 2000: 40). Pese a 
la celebridad que ya había alcanzado el enfoque comunicativo en ese momento, y a 
pesar, también, de las numerosas críticas que recibían métodos tradicional es de 
enseñanza, la realidad es que ni los alumnos sinohablantes ni sus profesores se sentían 
cómodos con el nuevo método (Yan, 2000; Li, 2004; Zhang, 2006). Los estudiantes no 
se mostraban en absoluto dispuestos a hablar en la lengua meta con sus compañeros 
dentro del aula, ni a participar en las actividades de comunicación, y, mucho menos, 
interpretar un determinado papel. Acostumbrados a la explicación de textos y de 
vocabulario, al análisis gramatical y a la posterior realización de prácticas controladas, 
rechazaban las dinámicas propias del enfoque comunicativo. Por su parte, los profesores 
consideraban que la aplicación exitosa de este enfoque en las aulas precisaba toda una 
serie de requisitos con los cuales no se contaba en la mayoría de las clases: un grupo 
limitado, un equipamiento didáctico completo, un alto nivel de competencia 
comunicativa por parte de los propios profesores, etc., (Rao, 2000: 40; Liu, 2001: 22). 
Sumados a estos obstáculos, estaba también el problema de la enorme diferencia que 
existía entre el tipo de clases que imponía el enfoque comunicativa y la tradición 
docente en China, así como su escasa compatibilidad con el sistema de evaluación 
mediante exámenes vigente en este país. A resultas de todo ello, y aunque, como vemos, 
la enseñanza de lenguas extranjeras en China no era en absoluto ajena a las bondades 
del enfoque comunicativo, e incluso había llevado a cabo numerosas tentativas de 
aplicación, en la práctica docente mayoritaria en el país este enfoque no ha llegado a 
tener realmente ningún éxito evidente ni tampoco a ejercer una influencia palpable.  
La situación descrita a propósito del enfoque comunicativo no es un caso aislado. 
Casi todos los métodos modernos de enseñanza de idiomas se encuentran más o menos 
en idéntica situación, una situación que resulta, en gran medida esquizofrénica, ya que, 
320 
 
por una parte –y esta es una verdad aceptada por todo el mundo–, el actual contexto 
socio-histórico y económico de China siguen exigiendo un tipo de formación y de 
competencia comunicativa a muchos profesionales, imposibles de alcanzar mediante la 
enseñanza de lenguas extranjeras a través del método tradicional, pero, por otra parte, y 
por las razones que acabamos de aducir en el párrafo anterior, la implantación de 
métodos modernos alternativos al tradicional tampoco ha tenido resultados 
satisfactorios. Así las cosas, en la búsqueda, cada vez más acuciante, de una 
metodología adecuada, los especialistas chinos tienden hacia dos polos opuestos: la 
integración y el pluralismo. A este respecto, los investigadores que apuestan por la 
integración de las metodologías o por la implantación de métodos ecléticos (cf. supra. § 
2.3.1) sostienen que se deberían combinar las diferentes técnicas de los métodos según 
el contenido de enseñanza, el grupo, el instituto, el profesorado, etc.273, mientras que los 
partidarios del pluralismo creen que los profesores deberían entender los objetivos y el 
campo de acción de cada metodología a fin de elegir la más adecuada para cada 
situación específica según el grupo de estudiantes, los objetivos de la enseñanza-
aprendizaje, el contenido del manual con el que se vaya a trabajar, etc. (Hu, 1983: 33; 
Fan, 1999; Zhang / Zhang, 2000; Wang, 2001; Fang, 2004) 
Ya con el cambio de siglo, el Gobierno diseñó nuevos principios para el desarrollo 
de la enseñanza de LE que quedaron plasmados en una serie de reformas del sistema 
educativo, en la potenciación del uso de las nuevas tecnologías de información y 
comunicación (TIC) para mejorar las competencias de los estudiantes, o en la búsqueda 
de nuevos modelos de enseñanza de LE que favorecieran una adquisición más exitosa 
de las destrezas comunicativas e interculturales, fomentaran el aprendizaje creativo, etc. 
(Dai, 2008: 25-26; Dai, 2009a: 13-14). Teniendo en cuenta estos principios y directrices, 
se introducen, en las aulas de idiomas extranjeros, la enseñanza de la lengua basada en 
tareas, el aprendizaje experiencial, el aprendizaje basado en proyectos, la simulación, el 
aprendizaje basado en problemas, etc. A estas nuevas metodologías importadas, se 
suman también propuestas diseñadas por los propios profesores chinos, como por 
                                                
273 Aunque existen bastantes artículos sobre el método eclético, no hemos encontrado ningún trabajo 
significativo que nos ofrezca una guía para la combinación de los diferentes métodos, salvo algunos 
principios muy generales, tales como que la enseñanza de la lengua debe prestar una atención equilibrada 
tanto a las formas del lenguaje y la precisión, como a sus significados, usos y fluidez; la selección de 
técnicas de enseñanza debe dependerse de los objetivos y las necesidades de lo alumnos; el profesor debe 
animar a que los alumnos tomen estrategias apropiadas de aprendizaje, etc. (Li, 2003; Fang, 2004; Luo, 
2012). Estos principios nos recuerdan a los de los postmétodos (cf. supra § 2.3.3) que dan base a este 
trabajo y creemos que la solución de los métodos eclécticos también se halla en los primeros.  
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ejemplo la enseñanza emocional y situacional de la profesora Li Jilin, de la nos 
ocuparemos con detalle más adelante (cf. infra § 4.4.2.2)274. Ahora bien, todas estas 
metodologías, tanto las foráneas como las autóctonas, tienen algo en común: todas se 
pueden adscribir a alguna de las dos tendencias de investigación mencionadas antes: la 
favorable a la integración y la que da preeminencia al pluralismo.  
 
4.4.2 Los usos metodológicos actualmente más extendidos en la enseñanza de ELE 
en la China continental 
 Continuismo metodológico y tímida importación de métodos foráneos  4.4.2.1
 
Para hacernos una idea de conjunto de la situación actual que presentan los usos 
metodológicos en la enseñanza de ELE en la China continental, realizamos una 
búsqueda completa en el CNKI275, en la que consultamos todas las publicaciones 
académicas (artículos, trabajos de fin de máster y tesis doctorales) sobre la lengua 
española y su enseñanza que contuviera esta base de datos. Accedimos, de esta forma, a 
un total de 355 documentos, de entre los cuales, 36, publicados desde 1986 hasta 2016, 
estaban relacionados de algún modo con la cuestión de los usos metodológicos (cf. tabla 
4.20).  
 
Tabla 4.20 Número de publicaciones académicas sobre los usos metodológicos en la enseñanza del 
español en la China continental entre los años 1986 y 2016, según los datos extraídos de CNKI  
                                                
274 Grosso modo, podemos identificar dos grandes direcciones en el desarrollo de los métodos de 
enseñanza de LE/ELE: los métodos ecléticos, de las que ya nos ocupamos en el apartado 2.3.1, por lo que 
no parece necesario volver de nuevo sobre ellos en este capítulo, y la creación de nuevos métodos 
autóctonos chinos, como el de la enseñanza afectiva y situacional de Li (2006a, 2006b), en el que 
profundizaremos enseguida, una vez que hayamos esbozado, siquiera someramente, la situación actual de 
los usos metodológicos más extendidos en la enseñanza de ELE en la China continental. 
275 CNKI, siglas que se refieren a The China National Knowledge Infrastructure es el banco de datos más 
cuantioso sobre publicaciones científicas y académicas del que disponemos en China. El acceso es 




Como se aprecia con claridad en el gráfico anterior, la investigación sobre los 
métodos de enseñanza de ELE no llamó especialmente la atención de los profesores de 
español en un primer momento (cf. supra § 4.2.1). Solo en los últimos diez años se 
percibe un pequeño incremento del número de publicaciones en este ámbito, lo cual 
creemos que se debe, por una parte, al aumento del interés, por parte de los especialistas 
chinos, por este ámbito de investigación, y, por otra, al aumento de la cantidad y del 
grado de cualificación de los profesores de ELE. Las reflexiones que siguen se basan 
únicamente en los contenidos de los trabajos publicados ya durante lo que llevamos de 
siglo XXI, 32 en total276. 
La situación de los usos metodológicos más extendidos actualmente en la enseñanza 
de ELE en China continental es, en principio, fácil de resumir. El desarrollo de los 
métodos de enseñanza de LE en general muestra bastantes paralelismos sincrónicos con 
la cronología de este mismo desarrollo en el resto del mundo, de manera que, aunque, 
como ya se ha señalado, los predominantes sean los métodos de gramática-traducción y 
audiolingüístico, se advierte una tendencia creciente a favor de un uso más variado de 
otros enfoques metodógicos, fundamentalmente los reseñados ya en el apartado 4.3.4.1 
supra. Con todo, hemos de reconocer que esta mayor diversificación reciente afecta 
fundamentalmente a la enseanza del inglés. Si nos centramos exclusivamente en la 
enseñanza de ELE, advertimos que la incorporación de nuevas propuestas es, en este 
ámbito, bastante menor, y que los más extendidos siguen siendo, para esta lengua, los 
métodos, ya consabidos, de gramática-traducción y audiolingüístico (Tian, 2016). Sin 
embargo, un dato muy revelador en este sentido, y que pensamos que podría apuntar a 
un giro metodológico en China, es que, como se puede apreciar en las tablas 4.21 y 4.22 
infra, estos métodos ya no son el centro de las investigaciones.  
Los métodos de gramática-traducción y audiolingüístico resultan más apropiados que 
otros de creación más reciente, dadas las peculiaridades de la enseñanza de ELE en 
China continental, en la que lo más habitual es que todos los alumnos empiecen desde 
cero, sin conocimientos lingüísticos ni culturales de ningún tipo, y en la que las 
                                                
276 Como muchos de estos 32 trabajos no aluden, específicamente, a ningún método, sino que se centran 
más bien en las técnicas de enseñanza, resumimos aquí, por una parte, los métodos de los que se ocupan 





diferencias en cuanto a nivel de formación y experiencia previa de los profesores son 
muy acusadas. Así las cosas, el recurso a las prácticas de enseñanza-aprendizaje propias 
de estos dos métodos tiene la ventaja de ser más fácil para los profesores, en la medida 
en que esta decisión les permite moverse dentro de las pautas a las que ya están 
acostumbrados los alumnos que previamente han aprendido de la misma manera el 
inglés, la L2 más habitual entre los sinohablantes en la actualidad, minimiza los factores 
que generan ansiedad en los discentes, al darles margen para que hagan gala de una 
participación relativamente pasiva durante la mayor parte del tiempo presencial de 
aprendizaje y promueven que los alumnos alcancen un nivel aceptable de conocimientos 
lingüísticos de español en poco tiempo. Además de por toda esta serie de factores, a la 
perpetuación de esta situación de manteniemiento de estas prácticas tradicionales, tan 
alejadas del fomento del desarrollo de una competencia comunicativa propiamente tal 
por parte de los aprendices de español, ha coadyuvado también la poca comunicación 
que hay, en China, entre los especialistas en la enseñanza del inglés como LE, que 
ocupa el lugar principal de la enseñanza de LE en China, y quienes de dedican a la 
didáctica de otras lenguas modernas (Sánchez Griñán 2008: 74-94; Santos Rovira, 2011: 
64-65; Alvarez Baz, 2014: 77-79; Bai, 2014:16-20; Bayes Gil, 2014: 86-87; Galloso 
Camacho, 2014: 118-119; Tian, 2016: 131). 
No obstante, al margen de que su influencia no sea significativa en estos momentos, 
la búsqueda bibliográfica en CNKI (cf. las tablas 4.21 y 4.22 infra), nos ha permitido 
encontrar algunos indicios de la penetración de nuevas tendencias en cuanto a los usos 
metodológicos imperantes en la enseñanza de ELE. Así, hemos examinado tres trabajos 
dedicados a la enseñanza comunicativa de la lengua, que, como sabemos, tiene el 
objetivo de permitir a los estudiantes comunicarse en la lengua meta a través de 
actividades de negociación de los contenidos, de intercambio de información, de 
interacción social, de comunicación funcional, de trabajos en parejas o en grupo, etc. (cf. 
supra §§ 2.2.1.1, 2.2.1.2 y 2.2.2.1.2). En China, los seguidores de este método en la 
enseñanza de ELE están de acuerdo con su objetivo final y reconocen las ventajas. 
Consideran que los profesores deben diseñar temas de comunicación  que les interesen a 
los alumnos, preparar situaciones comunicativas contextualizadas, concretas y reales y 
mantener un ambiente relajado en el aula para que los alumnos participen en las 
actividades comunicativas (Li, 2007; Xu, 2011; Li, 2014). Con todo, al mismo tiempo, 
todos los autores rechazan de alguna manera el uso excesivo de este método y afirman 
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que antes de las actividades comunicativas debería existir un paso de preparación 
lingüística, con especial incidencia en la gramática y el vocabulario. Para esta 
preparación optan por el uso del método gramática-traducción y consideran que la 
combinación de los dos métodos será la mejor forma de enseñanza. El uso de los dos 
métodos conjuntamente se podría hacer, en opinión de todos ellos, por separado, en el 
sentido de que los alumnos aprenderían y practicarían primero los conocimientos 
lingüísticos con el método gramática-traducción y con ejercicios de drills y, realizarían 
las prácticas más creativas, en las que pondría en uso dichos conocimientos, 
posteriormente, en las actividades comunicativas.  
Clasificación de los métodos Nombres de los métodos Cantidad de 
trabajos  
Métodos de enseñanza de lenguas 
internacionales 
Método gramática-traducción  1 
Método oral 1 
Enseñanza comunicativa de la lengua 3 
Aula invertida277  1 
Cursos en línea masivos y abiertos (MOOC / 
Massive Open Online Course)278   
1 
Método eclético Método eclético  4 
Métodos autóctonos de enseñanza 
de la lengua en China continental 
Método afectivo y situacional 1  
Método audio-oral  1 
                                                
277 El aula invertida (Flipped Classroom) “es un modelo pedagógico que transfiere el trabajo de 
determinados procesos de aprendizaje fuera del aula y utiliza el tiempo de clase, junto con la experiencia 
del docente, para facilitar y potenciar otros procesos de adquisición y práctica de conocimientos dentro 
del aula” (The flipped classroom, 2015, s. v.). En el trabajo que menciona este método, se usa internet y 
la grabación de video para ayudar las actividades fuera de la clase (Zhao, 2015).  
278 Según los datos ofrecidos por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
"Para que la enseñanza a distancia pueda ser considerada MOOC debe cumplir 
los siguientes requisitos: 
• Debe tener una estructura orientada al aprendizaje, incluyendo mecanismos 
de evaluación. 
• El concepto de masivo hace referencia a que no deben existir límites en el 
número de matrículas con un alcance global. 
• El curso debe ser a distancia siendo Internet el principal medio de 
comunicación. 
• Los materiales deben ser accesibles de forma gratuita a través de Internet. 
• El curso debe ser gratuito.” 
(MECD, en línea) 
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Tabla 4.21. Número de publicaciones sobre los usos metodológico en la enseñanza de ELE en 
China continental de acuerdo con los datos de CNKI (agrupadas por métodos) 
Técnicas de enseñanza  Cantidad de 
trabajos 
Memorización  3 
Atención al contexto 7 
Atención a los factores afectivos 3  
Tareas 5  
Comunicación 2 
Aumentar input 1  
Trabajar en grupo/aprendizaje cooperativo 2 
Enseñanza a través de materiales multimedia 5 
Lingüística contrastiva 2 
Atención a aspectos culturales 3 
Análisis de discurso 1  
Traducción 1 
Inmersión  2 
Tabla 4.22. Número de publicaciones sobre los usos metodológico en la enseñanza de ELE en 
China continental de acuerdo con los datos de CNKI (agrupadas por técnicas) 
Otro de los enfoques a los que la bibliografía ha prestado cierta atención es la 
enseñanza de la lengua basada en tareas, un programa de aprendizaje de lenguas “cuyas 
unidades consisten en actividades de uso de la lengua, y no en estructuras sintácticas […] 
o en  nociones y funciones” (CVC, 1999, s. v. enfoque por tarea; cf. supra § 3.8.2). Esta 
forma de enseñanza se suele llevar a cabo en tres fases: las actividades pre-tareas, las 
actividades de la tarea propiamente dicha y las actividades post-tarea. En la primera fase, 
el profesor explica en qué consiste la tarea que habrán de llevar a cabo, cuál es su 
objetivo, así como algunos conocimientos de base y da instrucciones a sus alumnos 
sobre cómo cumplirla. En la segunda fase, con la ayuda y bajo las instrucciones del 
profesor, los alumnos trabajan en grupos, en parejas o individualmente, según se 
considere más adecuado para cumplir la tarea en cuestión. Y en la última fase, el 
profesor ayuda a los alumnos a realizar un análisis de su participación durante el 
cumplimiento de la tarea, que se aprovecha para resolver dudas y animarles para la 
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siguiente (Richards, 1985; Wills, 1996). En China, los seguidores de este método en la 
enseñanza de ELE respetan generalmente esta estructura y enfatizan que las tareas 
usadas deberían estar relacionadas con las necesidades de los alumnos en su futuro 
trabajo o ser conformes a sus intereres, así como que deberían evitar tener una 
estructura demasiado compleja y de difícil control. Como hemos puesto ya de relieve en 
reiteradas ocasiones (cf. supra §§ 2.3.1 y 4.4.1), la combinación de métodos o el 
método eclético es una de las tendencias más llamativas en los usos metodológicos 
característicos de China. Con respecto a la enseñanza por tareas, dicho eclecticismo se 
refleja en la facilidad con la que, durante la ejecución de las tareas, cuando es necesario 
practicar alguna regla gramatical o aprender una serie de palabras, los autores de los 
trabajos sobre este enfoque suelen proponer volver a las técnicas del método auditivo-
oral (cf. supra § 4.4.1) (Xu, 2011; Han, 2015; Song, 2015; Sun, 2016; Li, 2016). 
En realidad, entre los trabajos que hemos analizado, es bastante difícil encontrar uno 
que se centre puramente en un método. La mayoría de ellos prestan atención a las 
ventajas de un cierto método y luego a la hora de tratar con la gramática, vuelven a 
mencionar la importancia del método auditivo-oral y los ejercicios de drills. No 
obstante, si los examinamos con más profundidad, podemos detectar que los profesores, 
para cumplir ciertos objetivos o para acometer una parte concreta en la enseñanza, optan, 
casi siempre, por una misma técnica o un mismo método. Así, defienden el uso de 
juegos para motivar a los alumnos o para mantener un ambiente agradable en el aula; 
recurren a la comparación lingüística y los ejercicios de drills a la hora de explicar y 
practicar la gramática y otros conocimientos lingüísticos; acuden a la traducción para 
asegurarse de que los alumnos hayan entendido bien un texto y para practicar sus 
capacidades en la traducción entre las dos lenguas; ofrecen contextos en las actividades 
comunicativas, etc. (Zhang, 2002; Liu, 2010; Zhang, 2012; Han, 2015). De hecho, se 
siga el método que se siga, en las prácticas docentes siempre se encuentran estas 
mismas opciones, que cabría considerar como parte inherente del uso de los métodos 
ecléticos en China. Además de esta pauta general, se observa en muchos de los 355 
trabajos consultados que muchos profesores prestan atención a la necesidad de cuidar la 
relación entre el profesor y los alumnos y a tener en consideración la importancia de 
factores afectivos como la motivación, la ansiedad, etc., para los que aconsejan el uso 
de determinados juegos y materiales de multimedia, así como un tratamiento del error 
que evite su crítica y la indicación directa, delante de los compañeros, a un determinado 
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alumno, de que ha cometido un fallo en concreto, etc. (Tian, 2009; Lv, 2010; Liu, 2012; 
Yang, 2012; Wang, 2012; Zhang, 2012; Zou, 2016, etc.) 
Otra característica, aunque no estrictamente metodológica, que nos llama la atención 
sobre el panorama de la enseñanza del español en China que nos ofrece CNKI es la 
preocupación que se percibe por la introducción de conocimientos culturales en el aula 
de ELE. De los 355 trabajos hallados, 16 están directamente relacionados con la cultura 
y la enseñanza de español, un tema que aparece repentinamente a partir de 2010 (cf. la 
tabla 4.23).  
 
Tabla 4.23. Número de publicaciones sobre la cultura en la enseñanza de ELE en China continental 
de acuerdo con los datos de CNKI 
 
La incorporación de estos aspectos culturales se realiza en casi todos los momentos 
de la enseñanza, en una gran cantidad de asignaturas279 y en todos los niveles de análisis 
lingüístico: en el léxico, en la gramática, en la pragmática, en relación con el uso de 
gestos y otros factores paralingüísticos, en la traducción, etc. Así por ejemplo, con 
respecto al léxico, a la hora de enseñar el vocabulario, los profesores advierten que es 
importante explicarles a los alumnos los significados culturales asociados a las 
diferentes expresiones hechas en las que los colores se interpretan de forma diferente en 
China y en España280. En el terreno gramatical, algunos usos del género femenino 
pueden despertar, en español, asociaciones machistas de las que es imprescindible ser 
                                                
279 En efecto, la presencia de elementos culturales no solo se encuentra en las clases de ELE que fomentan 
la lectura intensiva (cf. supra n. 221), sino también en otras de las que conforman los planes de estudio de 
las licenciaturas en Estudios Hispánicos de las universidades chinas (cf. supra § 4.3.1.1.1), tales como la 
traducción, la interpretación, la lectura extensiva, la audición, etc.  
280 Por ejemplo, el color verde significa ‘pícaro’, ‘soez’ y ‘sucio’ en España, y por eso se usa chiste verde 
para hacer referencia a los chistes de contenido erótico; en China, sin embargo, estos significados se 
asocian con el color amarillo, y por eso decimos chiste amarillo. 
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consciente281. Al hilo de las tareas y las actividades comunicativas, se enseñan también 
las reglas sociales que se deben tener en cuenta a la hora de hablar, debido a las 
enormes diferencias que, a este respecto, manifiestan los diferentes países. En relación 
con ellas se pueden abordar cuestiones como los gestos, las miradas, las expresiones 
faciales, las reglas relativas a la forma de vestirse, el contacto corporal, la distancia 
entre los hablantes o el volumen de voz adecuados a la hora de participar en una 
comunicación, imprescindibles para que los alumnos puedan transmitir informaciones y 
emociones correctamente y con eficacia. (Cao, 2010; Fu, 2011; Ding, 2013; Tian, 2013).  
En conclusión, podemos afirmar que, de acuerdo con la información que ofrece la 
base de datos CNKI, cada vez se encuentra una mayor diversidad de métodos aplicados 
en las aulas de ELE, tales como la enseñanza comunicativa de la lengua (Zhang, 2009), 
la enseñanza situacional (Geng, 2011), y, sobre todo, la enseñanza de la lengua basada 
en tareas, que es, de entre todos estos métodos, el que muestra una mayor influencia en 
las aulas de ELE en los últimos años (Song, 2015; Wei / Liu, 2015; Sun, 2016). Además 
de a la aplicación de estos nuevos métodos, los profesores de ELE también han 
comenzado a prestar una especial atención a la enseñanza de la cultura (Zhang, 2006; 
Cao, 2010; Fu, 2011; Tian, 2013; Wang / Wei, 2016), el uso de tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) y de los materiales de multimedia, y a la 
necesidad de tener en consideración las diferencias individuales entre los alumnos, 
especialmente los factores afectivos en el aula (Cao, 2008; Li, 2013), todo lo cual 
apunta a una tendencia a favor de un futuro desarrollo más equilibrado de los métodos 
de enseñanza de ELE.  
 
 Una exitosa corriente metodológica autóctona: la enseñanza afectiva y 4.4.2.2
situacional de Jilin Li 
 
De entre las corrientes metodológicas surgidas de manera autóctona en China en los 
últimos tiempos, una de las que destaca actualmente no solo en la enseñanza de L2, sino 
por su implantación en todo el sistema educativo en general, desde preescolar hasta la 
universidad, y tanto para las asignaturas de ciencias como para las de letras, es la 
                                                
281 Este es el caso, por ejemplo, de la expresión hombre de la calle, que significa ‘persona corriente y 
normal’, mientras que mujer de la calle significa ‘prostituta’. 
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enseñanza afectiva y situacional (EAS) (情境教学法) de la profesora Jilin Li. Su 
surgimiento causó, al principio, cierta confusión (Gao, 2008; Ke, 2000), porque se llegó 
a equiparar con el enfoque situacional282. El enfoque situacional, como mencionábamos 
antes, se llama también, con frecuencia, enfoque oral, es decir, ambas denominaciones 
se emplean, en ocasiones, como sinónimas283. Sin embargo, tras la aparición de la EAS, 
la traducción china de estos dos nombres causó provocó un cierto galimatías. En chino, 
solemos utilizar el marbete “口语法” para hacer referencia al enfoque oral, la expresión 
“情景教学法” para el enfoque situacional y la fórmula “情境教学法” para la EAS. 
Incluso sin tener competencia alguna en la lectura del chino mandarín, cualquier 
persona es capaz de apreciar la enorme similitud que existe entre los últimos dos 
términos. A esto se suma la dificultad de que, en nuestra lengua, las palabras, 情景 y 情
境, que abren, respectivamente, la expresión gráfica en chino de “enfoque situacional” y 
de “enfoque afectivo y situacional”, son sinónimas. Con todo, la diferencia entre ambas 
etiquetas estriba en que, en la traducción al chino de la denominación “enfoque 
situacional”, se ha escogido una traducción literal de la palabra “situacional”, mientras 
que para la acuñación terminológica del nombre de su propuesta metodológica, la 
profesora Jilin Li usa 情 y 境 como dos caracteres separados junto con su significado 
como palabra, de manera que el significado que transmite la formulación por la que se 
decanta Li es la enseñanza de inmersión en situaciones concretas, teniendo siempre en 
cuenta los factores afectivos (情), los límites institucionales, políticos, personales y las 
condiciones de enseñanza.  
Jilin Li, profesora de lengua en Educación Primaria, inició sus investigaciones 
pedagógicas a finales de los años 70, con una serie de propuestas que puso a prueba en 
sus propias clases de chino para alumnos nativos de este idioma (Gu, 2011: 64). Tras 
unos 10 años de experimentación directa en los dos niveles de la educación básica 
obligatoria (tanto de primaria como de secundaria), y después de haber llevado a cabo 
diversas modificaciones y ampliaciones de sus planteamientos iniciales, Li plasmó por 
                                                
282 El elemento básico del chino, a diferencia de las lenguas latinas, es el carácter. Pero en chino moderno 
solemos usar palabras formadas por dos o más caracteres para la expresión del significado, y las palabras 
expresan significados similares a los caracteres. Así, existen dos formas de explicar una palabra, el 
significado de la palabra y el de los caracteres. Por ejemplo, 情景 y 情境 son sinónimos en cuanto a las 
palabras, que significan ‘situación’, pero expresan algo diferente cuando las vemos separadas, 景 
significa ‘paisaje, circunstancia’ y 境 significa ‘límite, estado, condición, etc.’.  
283 Cf. supra n. 256. 
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escrito, en su obra 情境教学理论与实践 (Experimentaciones e investigaciones de la 
enseñanza afectiva y situacional),  cuya primera edición data de 1989 (Li, 2006b), los 
fundamentos y directrices de su proyecto didáctico. La publicación llamó la atención de 
la Comisión de Educación (教育部), lo que animó a la profesora Li empezó a continuar 
desarrollando las bases teóricas de la EAS y a dar, así, una forma más acabada, a su 
propia teoría pedagógica. A mediados de los años 90 se celebró el Simposio Nacional 
del Método Afectivo y Situacional, la Enseñanza Afectiva y Situacional (全国“情景教
学-情境教育”学术研讨会) (Li, 2006a: 113) y, a partir de entonces, la EAS se dio a 
conocer a todos los profesores de educación básica de la nación y, posteriormente, 
según los datos que extraemos de CNKI, ya a principios del s. XXI, también a los 
profesores de L2, principalmente de inglés. Según Zhang (2011: 237), el proceso de 
gestación de la EAS se desarrolló, de acuerdo con la siguiente secuencia de hechos:  
Diseño de las pruebas y experimentación ! síntesis de los resultados obtenidos en la 
fase de experimentación y teorización ! aplicación de la teoría a la práctica ! 
modificación y perfeccionamiento de la teoría. 
Alterando el orden en el que se sucedieron estas diferentes fases de la investigación, 
en nuestra exposición de esta propuesta metodológica presentamos primero el contenido 
de la EAS y sus bases teóricas, y solo en un segundo momento damos cuenta de las 
experimentaciones que estuvieron en la génesis de este enfoque. A este respecto, 
atenderemos tanto a las experimentaciones pioneras en el ámbito de la educación 
primaria y secundaria, como a su aplicación en la enseñanza de L2, y nos ocuparemos, 
asimismo, de la influencia que esta corriente ha tenido dentro y fuera de China,. El 
objetivo último de todo ello es comparar la EAS con la SG y comprobar, anque sea por 
esta vía indirecta, la viabilidad que pueda tener en China la implantación de la SG en la 
enseñanza de lenguas extranjeras como el español. 
La premisa de la que parte la EAS es “la construcción de una situación o de un 
contexto propicios para la enseñanza” (Qu, 2000, apud Li, 2006a: 109; mi traducción). 
Para ello, tiene en cuenta tanto todos los instrumentos, equipos y materiales disponibles 
para la enseñanza, como la importancia de los factores afectivos para el aprendizaje; de 
ahí que procure establecer una relación de afecto entre el profesor y los alumnos, 
cargada de emociones positivas, con el fin de que estos experimenten, sientan y 
aprendan de acuerdo con sus propios intereses (He, 2011: 37; Wang, 2012: 154; Qiu, 
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2015: 86). El núcleo de esta metodología es, pues, la construcción de esta situación 
propicia para la enseñanza-aprendizaje. Influida por la noción tradicional china de yijing 
(意境), tal como se define en las obras Escultura de dragón y la mente literaria (《文
心雕龙》) de Liu Xie y Las palabras humanas (《人间词话》) de Wang Guowei, 
donde el término yijing –imposible de verter literalmente al español– se define como la 
actitud que permite a una persona desarrollar toda una serie de sentimientos positivos 
que favorezcan un aprendizaje hasta cierto punto ilimitado por su parte, Li aplica un 
concepto similar, el de “情境”, a su propuesta metodológica, con el que hace referencia 
a la importancia de generar una situación que promueva la producción o el surgimiento 
de emociones positivas que actúen como caldo de cultivo para el proceso de aprendizaje 
(Li, 2006a: 37). Para Li, el aprendizaje, en los niños, tiene lugar solo cuando estos se 
encuentran preparados emocionalmente y, en su opinión, la mejor forma de llevar a 
cabo esta preparación es ponerlos en una situación lo más humana y favorable posible 
para el aprendizaje, donde se les permita observar, pensar, expresar, actuar y reaccionar 
de manera totalmente espontánea, sin las limitaciones de la enseñanza tradicional, que 
los constriñe a permanecer sentados en el aula y a escuchar, callados, al profesor (Li, 
2006a: 113), lo cual coincide con el método Montessori que afirma también la 
importancia de la inteligencia y la participación activa de los niños (Montessori, 2013).  
Para conseguir dicha situación, Li propone seis vías: 1) exponerla en escenas de la vida 
diaria, 2) demostrarla con objetos materiales, 3) repetirla con dibujos, 4) resaltarla con 
la música, 5) sentirla a través de actuaciones y 6) describirla con palabras (Li, 2006a: 
44). En la prosecución de todas estas vías, Li insiste en la necesidad de prestar mucha 
atención a los elementos afectivos, una idea que también podemos encontrar en 
metodologías alternativas como la vía silenciosa284, la respuesta física total285, etc. Sin 
embargo, estas vías, por lo menos algunas de ellas, no son adecuadas para la enseñanza 
a adultos. Para hacer posible su aplicación más allá de la educación infantil, la profesora 
Yifei Li (2011: 225), seguidora de Jilin Li, haciéndose eco de las ideas de Young (1989), 
apuesta por una concepción más amplia y ligeramente distinta de estas vías, de acuerdo 
con la cual entiende que la clave del éxito de la enseñanza situacional es, precisamente, 
su realización en contextos reales, es decir, el presupuesto de que la situación debe ser 
                                                
284 La vía silenciosa “consiste en fomentar el uso de la lengua por parte de los aprendientes, a quienes el 
profesor anima a producir la mayor cantidad posible de enunciados; con esta finalidad, el docente reduce 
al máximo sus intervenciones” (CVC, 1999: método silencioso). 
285 La respuesta física total “es un método de enseñanza de lenguas que combina el habla con la acción y 
propone enseñar la lengua a través de la actividad física” ” (CVC, 1999:  La respuesta física total). 
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real y suficientemente compleja para que los alumnos puedan encontrar problemas que 
despierten su interés y establecer hipótesis creativas. Para esta autora, el profesor debe 
ofrecer aportaciones adecuadas y oportunidades de cooperación y comunicación a los 
alumnos, que les sean de utilidad para que ellos mismos puedan resolver los problemas 
y verificar sus hipótesis; el profesor debe ser, por tanto, un promotor del aprendizaje en 
vez de un “ofrecedor” de conocimientos, y, además debe evaluar el aprendizaje de los 
alumnos de forma continua y no meramente sumativa o final.  
Más allá de estos apuntes en cierta medida prácticos, la EAS ha desarrollado también 
una fundamentación teórica, de naturaleza más abstracta y general, sobre la base de 
consideraciones procedentes de la filosofía, la psicología y las ciencias de la educación 
(Li, 2006a: 102-108; Li, 2011: 176-178; Liu, 2011; Wu, 2011). Algunos de sus 
principios más importantes en este sentido son los siguientes: 
• Principio de insinuación y orientación: en contra de la enseñanza dictada de 
forma exclusiva por el criterio del profesor, sin intervención alguna en su diseño 
por parte del alumnado, la EAS requiere partir de un escenario establecido por el 
profesor, pero diseñado conforme tanto a las características particulares de los 
alumnos del grupo determinado con el que se vaya a trabajar, como a los 
objetivos que estos persigan a corto y largo plazo. Dentro del aula, se pueden 
establecer dos grandes tipos de escenarios:, uno basado en las situaciones típicas 
de la vida real y otro relacionado con formas artísticas como el dibujo, la música 
y el teatro. Cuando la actividad de enseñanza tiene lugar fuera del aula, como en 
el caso de la unidad temática general (cf. infra), los alumnos se colocan 
directamente en un entorno real especialmente seleccionado para ellos y realizan 
las actividades de enseña-aprendizaje dentro de dicho entorno, por lo que, en 
este caso, el entorno real funciona como un escenario específico. Ambos tipos de 
escenarios han de ofrecer un ambiente que esté relacionado con el contenido del 
aprendizaje que se desee promover. Y este ambiente, aunque no es, en sí mismo, 
el centro de atención de los alumnos, sí puede contribuir a su consecución, en la 
medida, en que, como sostenía Georgi Lozanov, el creador del método de la 
sugetopedia (cf. supra n. 255), toda sugestión influye positivamente en la 
psicología del aprendiz (Chen, 1993).  
En relación con la metodología que constituye el núcleo de nuestra 
investigación en esta tesis, la SG, la selección y el establecimiento de los 
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escenarios en la EAS, tanto si son artificiales y se reproducen dentro del aula 
como si son reales y exteriores a la institución de enseñanza, recuerdan, en gran 
medida, a la primera fase, la preparación, de la SG (cf. supra § 3.4). La 
diferencia entre las dos metodologías en este punto radica en el distinto uso que 
hacen del escenario en cuestión. En la EAS, los profesores preparan o 
seleccionan los escenarios más adecuados para los alumnos, procurando que 
sean bastante simples y que resulten apropiados al nivel de inteligencia de los 
alumnos, quienes realizan su aprendizaje y las actividades dentro de estos 
escenarios sin tener que prestarles una atención especial, sino tomándolos, 
simplemente, como un ambiente de inmersión, en el adquieren de manera natural 
las informaciones colaterales que dicho escenario les ofrezca. En la SG, son los 
alumnos quienes seleccionan y establecen su propio escenario de trabajo, que 
puede llegar a ser incluso del tamaño del mundo. Además, el proceso de 
creación de este escenario constituye también una parte del aprendizaje. Los 
alumnos deben negociar entre ellos para construirlo valiéndose de informaciones 
que recaben del mundo real, lo cual les conduce a buscar dichas informaciones 
en todos los medios a los que pueden acceder, como Internet, libros, vídeos, 
audios, etc. De este modo, tanto la búsqueda de información como la 
negociación forman parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, y las tareas 
asociadas con ambos cometidos los preparan para introducirse en el escenario 
que ellos mismos hayan fabricado, al tiempo que les ayuda también a acceder del 
modo más cercano posible al mundo de la lengua meta.  
• Principio del motor emocional: Li considera que la sugestión provocada por los 
escenarios en los que se trabaje puede ayudar a despertar las emociones positivas 
que requiere todo buen aprendizaje. Al verse dentro del escenario que se haya 
escogido a tal efecto, los alumnos se sienten atraídos por el contexto que les 
envuelve y que llama su atención. A este respecto, Li enfatiza que el escenario 
debe resultar atractivo desde un punto de vista estético, porque solo así puede 
despertar las emociones positivas que conducen al aprendizaje. Con “estética” 
no solo se refiere a la belleza externa o al decorado, sino a una situación que 
represente una realidad entendible e interesante para los alumnos. Para ella, solo 
dentro de este tipo de escenario pueden sentirse satisfechos los alumnos y 
aceptar más fácilmente los conocimientos que se les brinden. Con respecto a los 
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elementos que formen parte de estos escenarios, la orientación del profesor a 
través del lenguaje, de sus gestos o de sus expresiones emocionales y faciales 
contribuirá a que los alumnos presten verdadera atención a los materiales de 
enseñanza, de acuerdo con la convicción de que los sentmientos de bienestar y la 
motivación por aprender se trasladan a los contenidos de aprendizaje, 
promoviendo, con ello, su éxito. En este sentido, Li considera imprescindible la 
acción de la empatía, en relación con la cual propone tener en cuenta cinco 
etapas esenciales del motor emocional: prestar atención a la estética, despertar 
las emociones positivas, trasladarlas al aprendizaje, profundizar en ellas y 
expandirlas a todo el proceso de aprendizaje. A su modo de ver, la repetición de 
estas prácticas durante años de enseñanza convierte su aplicación, gradual e 
imperceptiblemente. en un reflejo condicionado, de suerte que cada vez que los 
alumnos se introduzcan en un escenario cuya estética les atragia, se activará su 
interés por el aprendizaje; hipótesis que Li ha podido contrastar a lo largo de sus 
más de diez años de investigación y experimentación educativa (Li, 2006b).  
• Principio de transformación de papeles: en la enseñanza tradicional, los alumnos 
son receptivos y pasivos, mientras que el papel de los profesores es 
exageradamente predominante, siendo estos últimos el centro de la enseñanza-
aprendizaje. Los contenidos y las formas de este tipo de enseñanza se alejan 
mucho de la vida y de la realidad. Dicho de otra manera, las experiencias 
adquiridas en sus vidas por los alumnos no tienen ninguna utilidad ni influencia 
dentro del aula. Por el contrario, en la EAS, el escenario establecido y los 
personajes diseñados se conforman a partir de la intención pedagógica del 
profesor, de las características y los contenidos de la enseñanza y de la 
experiencia de los alumnos. Como ya hemos señalado, dentro de cada escenario, 
el profesor deja de ser un mero “ofrecedor” de conocimientos para convertirse, 
más bien, en un guía para los alumnos. Estos, afectados por el principio del 
motor emocional que acabamos de explicar, aceptan su papel fácilmente, y con 
la guía del profesor, se comportan como personajes pertenecientes al tipo de 
escena con el que se trabaje, es decir, sienten que ellos mismos son los 
personajes de la escena y reaccionan naturalmente ante su papel, algo parecido a 
lo que ocurre cuando los alumnos de L2 experimentan a través del teatro. En 
esta transformación de papeles, los alumnos, según Li, pasan por siete etapas: 
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entrar en la escena, conocer el personaje, experimentarlo, representarlo, tomarlo 
como si se tratara de uno mismo y comprenderlo como si fuera uno mismo.  
De nuevo a este respecto, el papel de los alumnos de la SG es parecido a los 
de la EAS en el sentido de que los dos forman parte de un determinado escenario 
y deben reaccionar dentro de él. Sin embargo, los alumnos de la SG son en 
realidad diferentes de los de la EAS. Son ellos mismos quienes diseñan su papel 
o personaje teniendo en cuenta el escenario establecido y el objetivo de la SG, 
con la posible guía del profesor. Este personaje no es alguien ajeno o producto 
de la pura imaginación, sino que es el alumno en sí mismo con algunos 
parámetros diferentes, tales como el cargo, la profesión, el carácter, etc., es decir, 
el alumno no está interpretando un papel en una escena, sino viviendo dentro de 
ella con una nueva identidad, que suele ser su identidad dentro de la lengua meta. 
El profesor no le dice cómo debería actuar o reaccionar, sino que son los propios 
alumnos quienes deben investigar su forma de comportamiento, como parte 
integrante del proceso de aprendizaje.  
• Principio de la integración en el campo psicológico: Li cree que el éxito de todo 
tipo de actividades de enseñanza y de formación de capacidades a través del 
aprendizaje depende de la autonomía de los estudiantes. La autonomía es un tipo 
de fuerza que puede conducir a los alumnos a integrarse en las actividades de 
aprendizaje sin mucho esfuerzo. Igual que la autonomía, la insinuación y la 
empatía durante la enseñanza de la EAS también producen un tipo de fuerza. 
Todas esta fuerzas, dentro de la situación o los escenarios y las situaciones 
especialmente diseñados por el profesor, forman un campo psicológico. Si los 
escenarios son adecuados, las fuerzas producidas también son positivas para los 
alumnos, es decir, el campo psicológico que les rodea produce conjuntamente 
una satisfacción psicológica en los alumnos tanto en relación con la experiencia 
que estén viviendo como sobre el resultado del aprendizaje. Esta satisfacción 
ayuda a los alumnos a mantener la intención de proseguir con su aprendizaje y 
de mejorar sus conocimientos y capacidades, lo cual significa que desarrollan 
una autonomía de aprendizaje que les permite interactuar mejor con la situación 
diseñada. Los alumnos y el campo psicológico (o, físicamente, la situación 
diseñada) son interdependientes, con lo cual funcionan como un motor de 
movimiento perpetuo. Este campo psicológico se repite y se refuerza con todas 
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las clases que reciban dentro del marco de la EAS, de manera que la autonomía 
de los alumnos se consolida hasta convertirse en un hábito. Y en este proceso el 
profesor también siente la diferencia de los alumnos, lo cual le anima realizar un 
trabajo mejor que antes.  
Volviendo a los paralelismos entre la EAS y la SG, debemos recordar que un 
objetivo general importante que ambas metodologías comparten es la formación 
de alumnos autónomos. Según el principio de la integración del campo 
psicológico, las situaciones que se contemplen dentro de una dinámica de SG 
también pueden conribuir a reforzar en los alumnos hábitos de aprendizaje 
autónomo. Sin embargo, a diferencia de lo que ocurre en la EAS, que deja al 
profesor al margen en este proceso, la SG enfatiza que, en caso necesario, es 
decir, cuando los alumnos están perdidos o bloqueados, el profesor debería 
guiarles en su búsqueda de la solución al problema incial planteado e 
impulsarlos hacia adelante. En la EAS, el trabajo principal del profesor sigue 
siendo el de oferente de conocimientos a los alumnos, aunque les guía también 
en las actividades o para encontrar el problema, plantear preguntas y buscar 
soluciones, porque los alumnos, en la experimentación de Li, son estudiantes de 
primaria, que aún carecen de la capacidad necesaria para emprender un 
aprendizaje con un alto nivel de autonomía. La autonomía a la que se refiere la 
EAS, como apuntamos en el párrafo anterior, es la intención de seguir 
aprendiendo y de mejorar sus actuaciones durante el aprendizaje. Sin embargo, 
en la SG, salvo en el nivel básico, en la corrección y casos imprescindibles, por 
ejemplo, ante un obstáculo gramatical que no les cueste mucho a los alumnos 
entender y resolver, son los alumnos quienes aprenden a través de sus propias 
investigaciones, negociaciones, experimentaciones, etc., es decir, que los 
alumnos de la SG aprenden con un alto nivel de autonomía. El profesor, durante 
la mayoría del tiempo de aprendizaje, está incluido dentro del grupo de alumnos 
y les aporta sugerencias, pero lo hace como si de un compañero suyo se tratase. 
A partir de los cuatro principios que acabamos de presentar, se ve que dentro de la 
EAS funcionan tres dimensiones básicas: el alumnado, el conocimiento y la sociedad (la 
vida). La EAS las relaciona a través del diseño y establecimiento de los escenarios o la 
situación educativa. En estos escenarios, se autorrealizan los alumnos, se forman y 
producen los conocimientos y la sociedad muestra su significación a los alumnos (Li, 
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2006: 114-116). A través de estas tres dimensiones, Li traslada el centro del aula desde 
el profesor hasta los alumnos y los conocimientos, lo cual ha supuesto un gran avance 
en la historia de la enseñanza en China. Hoy en día, muchos profesores critican que las 
metodologías modernas de enseñanza, como el enfoque comunicativo, la enseñanza de 
lenguas basada en tareas, etc., no responden a las necesidades de los alumnos chinos, 
porque la mayoría de ellos aprenden una determinada L2, principalmente el inglés, con 
el fin de aprobar un examen y de obtener un título que les sea de utilidad para su futuro 
académico o profesional, y reprochan que estas metodologías no son adecuadas a esta 
finalidad. Sin embargo, los estudiantes de Li, durante diez años, tuvieron resultados 
mucho mejores en los exámenes oficiales nacionales que otros (Li, 2006: 76). Entonces, 
¿cuáles han sido los problemas en la aplicación de las metodologías modernas 
occidentales en China y cuáles son los puntos fuertes que garantizan el éxito de la EAS? 
La primera pregunta la resolvimos ya anteriormente, al analizar la importación reciente 
a China de las modernas metodologías occidentales (cf. supra § 4.4.2.1); de la segunda 
nos ocupamos a continuación. 
En comparación con las clases tradicionales, las clases de la EAS integran los 
conocimientos que en la enseñanza tradicional se presentan de forma separada. Antes, 
los alumnos solo adquirían los conocimientos de manera aislada y no sabían las 
relaciones entre ellos, y menos aún eran capaces de vincularlas con la sociedad en la 
que viven, para poder aplicarlos en ella. La EAS integra los conocimientos relacionados 
internamente y se los muestra a los alumnos conjuntamente, lo cual les ayuda a 
comprenderlos mejor, y les ofrece una plataforma para aplicarlos y establecer una 
relación práctica entre lo que aprenden dentro del aula y fuera, en la sociedad y en la 
vida. Los alumnos sienten así la utilidad de los conocimientos que contienen sus libros 
de texto y adquieren experiencias en las prácticas, lo cual les anima a seguir con el 
estudio y a realizarlo mejor. Li insiste en que los profesores deben enseñar con afecto y 
establecer una relación afectiva con sus alumnos. Esta idea no es única de Li, sino una 
idea tradicional de la educación tradicional. Por ejemplo, la palabra “师父” en chino 
significa profesor y maestro. Está formada por dos caracteres, “师”, ‘profesor y 
maestro’, y “父”, ‘padre’, es decir, el profesor chino no solo enseña a sus alumnos 
conocimientos, sino que también los educa moralmente y con mucho amor. Esta imagen 
del profesor está por completo interiorizada en la educación en China y los alumnos 
también la esperan. Pero no todos los profesores actuales pueden llegar a este nivel de 
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entrega y dedicación; por eso Li la enfatiza y cree que esta es la clave del éxito de la 
EAS (Li, 2006: 91-101).  
En cuanto a los tipos de clases previstos por esta metodología, Li ha desarrollado tres 
modelos: la EAS + asignaturas regladas, la EAS + Unidad Temática General y la EAS + 
investigación de campo (Li, 2006: 121-136). Las primeras clases son las básicas, que 
conducen directamente a los exámenes oficiales. Dentro de ellas, el profesor no 
construye realmente un escenario, como en la SG, sino que muestra elementos 
relacionados con el contenido de los materiales, tales como dibujos, objetos físicos, etc., 
y anima a los alumnos a pensar y reflexionar a partir de algunas preguntas guía. La clase 
suele terminar con una producción libre de lo aprendido, por ejemplo, una 
representación teatral, un monólogo, etc., para que los alumnos apliquen sus 
conocimientos. Aunque esto supone grandes avances en el aula tradicional, la ventaja es 
que también respeta las estructuras y los objetivos de la enseñanza. Para que se aprecie 
mejor en qué consiste exactamente un modelo de clase de EAS en las asignaturas 
regladas, nos puede servir como ejemplo la siguiente clase de lengua de segundo de 
primaria. El tema del texto es El loto, y la secuencia de actividades programadas por Li 
para el aula, la siguiente: 
Introducción del tema a través de cosas conocidas por los alumnos y repaso 
de los conocimientos relacionados junto con los alumnos.  
Preparación: dejar a los alumnos observar un dibujo del loto, pensar qué hay 
en el dibujo y luego leer individualmente el texto a ver cómo lo describe.  
Discusión: dejar a los alumnos discutir sobre el texto con preguntas guiadas, 
por ejemplo: ¿a partir de la contemplación del loto, qué ha hecho el autor? 
En la situación: guiar a los alumnos para que imaginen el dibujo como un 
loto real y llevarlos a la escena del texto: ir a ver y observar el loto. 
Preguntar a los alumnos qué han visto, olido, tocado, escuchado, etc., y 
animarles a escribir frases sobre su experiencia. En el caso de que el alumno 
haya imaginado incorrectamente, la profesora le deja reflexionar sobre su 
experiencia y preguntar a otros alumnos si les ha pasado algo diferente. 
Dentro de este paso, si algún alumno no maneja cierta estructura o no usa 
adecuadamente alguna palabra, le muestra unos ejercicios cerrados para la 
consolidación de dicha estructura o palabra. Estos ejercicios suelen 
realizarse de manera oral.  
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Volver al texto: sacar a los alumnos de la situación y volver a leer con 
emoción y sentimiento el texto. Y luego, hacer a los alumnos pensar que 
ellos mismos son lotos y expresar el texto con sus acciones.  
(Li, 2006: 155-160) 
En este proceso, las situaciones establecidas están dentro de la estructura de la 
enseñanza y los ejercicios se realizan, en caso necesario, según la observación de la 
profesora y las representaciones de los alumnos. Este tipo de clases son producto de los 
primeros experimentos llevados a cabo por Li, que, como ya se advirtió, comenzó con la 
asignatura de lengua y fue luego expandiendo sus prácticas a todas las demás 
asignaturas de primaria. Por ejemplo, en clases de inglés, los profesores establecen 
escenas de comunicación, cercanas a la vida y experiencia de los alumnos, y llevan a 
cabo la explicación del vocabulario y la gramática dentro de la propia escena. Después, 
guían a los alumnos a realizar actividades de role-playing para practicar. Este proceso 
es algo parecido al enfoque comunicativo, pero no insiste en la comunicación, ni 
tampoco en la gramática, sino que pone las dos partes de manera equilibrada en una 
balanza. 
La segunda y la tercera variante de la EAS se llevan a cabo dentro de una unidad 
temática general, que consiste en realizar actividades educativas dentro de un tema que 
incluye varias asignaturas. Este tipo de unidad pone en práctica dos o tres veces cada 
semestre, y muchas veces implica sacar a los alumnos fuera del aula. En muchos de sus 
aspectos, es muy parecida a la enseñanza cooperativa interdisciplinaria de Downing y 
Lander (1997). Por ejemplo, dentro de un tema como el “amor al río Yangtsé, o al río 
Hao” —un río de la ciudad en la que se ubique la escuela—, los profesores de diferentes 
asignaturas escogen los textos o contenidos relacionados con esta unidad temática 
general y emprenden conjuntamente una enseñanza interdisciplinaria. Llevan a los 
alumnos, divididos según sus cursos, a observar los paisajes junto al río y los animan a 
describirlo y a expresar los sentimientos que su contemplación les provoque; a 
investigar sobre puertos, astilleros, etc., para conocer la posible función económica que 
tenga el río en cuestión; a realizar entrevistas y sacar fotos para conocer de cerca la 
situación actual; a investigar la historia de los puertos; a analizar y calcular su capacidad 
de carga y descarga, etc. Al terminar todas las actividades, los alumnos presentan sus 
resultados en una reunión de grupo.  
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En las dos últimas décadas, numerosos profesores e investigadores chinos (Wang, 
2003; Hu, 2007; Shen, 2007; Tan, 2010, entre otros) han realizado investigaciones sobre 
la viabilidad de la EAS en la enseñanza de L2 y han tenido mucho éxito tanto en la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera como con fines específicos; algún autor se 
ha atrevido, incluso, a realizar una incursión en las posibilidades de aplicación de esta 
metodología a la enseñanza de ELE (Geng, 2011). Como hemos puesto de manifiesto a 
lo largo de este apartado, la EAS comparte algunas características con la SG. Pues bien, 
los excelentes resultados cosechados por la EAS allí donde se ha puesto en práctica, 
especialmente dentro de la enseñanza orientada a la realización de determinados 
exámenes que actualmente resulta predominante en la China continental, y también en 
Taiwán, nos llevan a preguntarnos si, con algunas modificaciones no nucleares de la SG, 
podríamos aplicar esta metodología en la enseñanza reglada, en la enseñanza de LE en 
general, y en enseñanza de ELE en particular. Esta podría ser una posible línea de 




5 LA SIMULACIÓN GLOBAL ADAPTABLE (SGA) Y SU PUESTA EN 
PRÁCTICA  
 
En este último capítulo, centrado en una serie de propuestas de SGA de acuñación 
propia, nos ocuparemos de ver cuáles son los procesos que conforman una dinámica de 
SGA, de qué manera se lleva a cabo el análisis de necesidades (cf. infra. § 5.1.1), cómo 
se desarrolla cada nivel de aplicación y qué deben hacer los participantes en cada uno de 
ellos (cf. infra. § 5.1.2), entre otras cosas. En segundo lugar, presentaremos las tres 
aplicaciones de SGA que desarrollamos como base de nuestra investigación sobre su 
viabilidad (cf. infra. § 5.2.1), su flexibilidad (cf. infra. § 5.2.2) y su idoneidad como 
fuente de materiales didácticos (cf. infra. § 5.2.3). Finalmente, como síntesis de todo el 
trabajo de campo realizado, pondremos de relieve algunas de las insuficiencias 
detectadas, a lo largo de nuestra labor de experimentación, en la SGA y concluiremos 
con una serie de sugerencias sobre posibles líneas de investigación en el futuro. 
 
5.1 LA SGA 
 
La simulación global es una propuesta metodológica bastante abierta, que permite 
desarrollar distintas actividades de manera opcional, sin excluir, por ello, el trabajo de 
los contenidos lingüísticos más formales (Vega González, 2012: 23). Sin embargo, si 
tenemos en cuenta algunas de las características generales del profesorado de ELE en 
China (cf. supra § 4.3.1.2), enseguida advertimos que este método, justamente por ser 
tan abierto en su aplicación, resulta demasiado confuso para muchos docentes chinos, 
acostumbrados mayoritariamente a la enseñanza tradicional. Aunque, como también 
mencionamos antes, muchos de estos profesores ya conocen otros métodos de 
enseñanza de LE, debido a la enorme influencia de los métodos ecléticos, muy pocos 
los han aplicado en las aulas tal como estaban configurados en origen (cf. supra. §§ 
2.3.1 y 4.3.4). Por otra parte, la mayoría de los alumnos, aunque cada vez más 
familiarizados con formas de enseñanza más modernas, debido al Gaokao, están más 
bien acostumbrados a los sistemas de la enseñanza tradicional que han experimentado 
en su aprendizaje del inglés para el acceso a la universidad. Así las cosas, cuando se 
trata de emplear otro tipo de procedimientos con ellos, muchos se plantean preguntas 
como “¿por qué hacemos esta actividad?, ¿de qué sirve?, ¿tengo que buscar yo la 
información?, ¿esto no es tarea del profesor?, ¿no nos podría dar directamente las 
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estructuras y hacernos dictados?”, o son del parecer de que la SGA los “empuja a 
trabajar más”. (cf. infra anexo 8.6). 
A nuestro modo de ver, esta situación debe cambiar. Para ello es fundamental que 
tanto los profesores como los alumnos cobren consciencia de que los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en los que participan no pueden limitarse únicamente a lo que 
concierne en exclusiva a la L2 objeto de tal proceso –vale decir, a la presentación de 
determinados conocimientos lingüísticos o socioculturales– o al seguimiento ciego de 
cierto método o de un manual en particular, sino que abarca un camino más amplio de 
percepción, explicación, experimentación y entendimiento (Kumaravadivelu, 2003: 270) 
de todo lo relacionado con esta otra lengua, que implica también otra cultura, otra 
historia y otros grupos humanos que tienen tanto rasgos en común como numerosos 
aspectos distintos a los que conocemos de la L1.  
Basándose en estas ideas, el objetivo final de la SGA –que se nutre esencialmente de 
la SG (§ 3), de las teorías del postmétodo (§§ 2.2 y 2.4) y de otros desarrollos 
metodológicos recientes de la enseñanza de LE (§ 2.2)– es la formación de profesores y 
alumnos reflexivos, que adquieran capacidades de crecimiento a largo plazo. En este 
sentido, la SGA no es un método que podamos definir a la manera tradicional, 
enumerando una serie de técnicas o procedimientos docentes concretos, sino que se trata, 
más bien, de un marco o de un sistema de formación a largo plazo, basado en el análisis, 
y regulado por la observación, la evaluación y la posibilidad de transformación continua, 
cuyo objetivo es la búsqueda del máximo desarrollo individual posible, de manera que, 
en su ejecución, tanto los profesores como los alumnos consiguen, de alguna manera, 
autorrealizarse. A este respecto, podemos decir que la SGA es un proceso de promoción 
mutua entre el profesor y sus alumnos, ya que durante el diseño de la dinámica de 
simulación, su puesta en práctica, evaluación y obtención de feedback, no solo aprenden 
los alumnos, sino que también lo hacen los profesores, de manera que tanto unos como 
otros se mejoran y perfeccionan recíprocamente, cada uno en los ámbitos que les 
competen. 
Como decimos, la simulación global adaptable se base en la simulación global y la 
única diferencia entre ambas la introduce la palabra adaptable. Adaptar, según la 23.ª 
edición del DRAE que se puede consultar en línea significa ‘ajustar algo a otra cosa’286. 
En este sentido, el adjetivo nos parece absolutamente apropiado para la SGA, un 
                                                
286 Cf. DRAE, [en línea]: <http://dle.rae.es/?id=0hMBUwM>, (última consulta: 17/05/2017) 
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sistema dinámico que ajusta la estructura general de la SG a los resultados de los 
análisis de necesidades (cf. infra § 5.1.1) tanto de los profesores (cf. infra § 5.1.1.1) y 
de los alumnos (cf. infra § 5.1.1.2) como de la situación local en cuyo marco se 
desarrolla la enseñanza (cf. infra § 5.1.1.3). En otras palabras, una SGA debe poder 
adaptarse a las necesidades de autorrealización de los profesores, a las peticiones que 
con respecto a su propio aprendizaje realicen los alumnos, así como a los diferentes 
objetivos y demandas de los centros de enseñanza; de ahí que inexorablemente nuestra 
popuesta de SGA empiece, justamente, por los cuestionarios de análisis de necesidades 
que hemos elaborado a tal efecto (cf. supra § 3.8.2).  
En este sistema, los profesores son los primeros que se someten, ellos mismos, a este 
análisis de necesidades, a través del cual definen las situaciones de simulación con las 
que se va a trabajar teniendo en cuenta las propias fortalezas y debilidades, las 
fortalezas y debilidades de los alumnos (y esto, desde un punto de vista tanto lingüístico 
como metodológico) y las circunstancias en que se vaya a desenvolver la enseñanza. 
Tienen, además, basándose en sus conocimientos sobre la enseñanza de la L2 que les 
compete, que diseñar la forma de aprendizaje de esa L2 que consideren más adecuada 
para cada una de las situaciones de simulación que programen, y deben, asimismo, 
llevar el diseño a la práctica, reflexionar sobre los pros y los contras de procesos 
anteriores y construir su propia metodología práctica.  
Por lo que respecta a los alumnos, estos, al seguir las directrices del profesor, 
aprenden conocimientos lingüísticos, socioculturales, etc., practican y reflexionan lo 
aprendido en las simulaciones, gracias, en ocasiones, a los choques lingüísticos y 
socioculturales, directos o indirectos, ante los que estas simulaciones los colocan. A 
través de todo ellos adquieren –y también producen– conocimientos y llegan a ser 
hablantes reflexivos y prácticos de la L2.  
El sistema de formación mediante SGA empieza siempre con la realización de un 
análisis de las necesidades de los alumnos y de los profesores, así como de la situación 
local. El resultado de los análisis sirve como guía para establecer el nivel de aplicación 
en el que se encuentran los alumnos y los profesores (cf. infra, § 5.1.1), es decir, para 
determinar los conocimientos lingüísticos, la preparación metodológica y el nivel de 
desarrollo de la capacidad de autoaprendizaje que tengan, en ese momento inicial, tanto 
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los profesores como los alumnos287. A partir de aquí se adoptan principios y estrategias 
que sirvan de orientación a las dos partes en sus prácticas de enseñanza-aprendizaje de 
ELE, que incluyen el diseño del plan de estudios y la selección de los contenidos, los 
materiales, las actividades y las formas de evaluación. Como premisa general, el 
profesor y los alumnos pueden usar estrategias de enseñanza y aprendizaje de LE de 
casi cualquier método, una vez se acuerden los objetivos de formación de cada nivel de 
aplicación. En todo caso, hay que tener en cuenta que el curso no termina al salir del 
aula, ni tampoco al acabar el examen final.  
Como consecuencia de las limitaciones que hemos visto que lastran al sistema 
educativo de China (cf. supra. § 4.3.1), a las que cabría añadir las dificultades que 
suponen el control gubernamental del acceso a páginas webs extranjeras y otras 
obligaciones y restricciones a las que se ven sometidos profesores y alumnos (como la 
prescripción de utilizar un manual determinado, en absoluto compatible con la SG, la 
imposibilidad, en algunos centros, de acceder a Internet, el no contar con suficientes 
equipos de TIC, o con un número suficiente de alumnos, etc.), nuestro temor, no 
infundado, es que, en este contexto, la SG no se pueda llegar a aplicar prácticamente 
nunca, al menos como SG propiamente dicha. Aunque la SG sea una orientación 
metodológica considerablemente flexible, en comparación con ella, la SGA lo es aún 
más a la hora de adaptarse a ciertas circunstancias educativas. Los niveles de aplicación 
de la SGA pueden verse, por una parte, como partes de un proceso formativo de 
progreso continuo que guía a los alumnos y al profesor hacia un tipo de enseñanza y 
aprendizaje activo, experiencial, comunicativo e intercultural. Pero, por otra parte, 
también pueden considerarse como niveles de aplicación individuales que el profesor 
puede seleccionar para trabajar de manera aislada con ellas si el análisis de necesidades, 
principalmente de los alumnos, así lo aconsejan. Siendo así, podemos decir que 
quedarse en el primer nivel no significa una formación peor que llegar a la última.  
A tenor de lo expuesto, es fácil ver que un curso de SGA puede variar mucho 
dependiendo de las necesidades y características de los alumnos, del profesorado que 
enseña, del instituto donde se realiza, de la influencia cultural y social en la enseñanza-
aprendizaje, etc. Así, la situación ideal en el diseño de la SGA sería que el profesor 
crease sus propios cursos con el marco que vamos a presentar. Sin embargo, como dice 
                                                
287 En concreto, la ejecución de un curso mediante SGA se divide en tres niveles de apliación, a las que ya 
se aludió anteriormente en este apartado, y que se explicarán con más detalle en las siguientes páginas: 1) 
comunicación, 2) negociación y realización de la experiencia de simulación, 3) reflexión y crítica.  
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Akbari (2008: 646), teniendo en cuenta las horas de dedicación al trabajo, los profesores 
no son tan diferentes de los demás trabajadores. Y, como mencionábamos en el apartado 
4.3.1.2, muchos profesores chinos de español son novatos que no tienen mucha 
experiencia en la enseñanza. Por añadidura, la mayoría de ellos se enfrenta a una cierta 
cantidad de trabajos de investigación y administrativos que les ocupan bastante tiempo 
en detrimento de la preparación de clases. En nuestra propuesta, hemos tenido todas 
estas circunstancias muy presentes, siguiendo, en ello, de cerca el principio práctico de 
Kumaravadivelu (2008: 36-37), que se refiere a la viabilidad en la aplicación del diseño 
del postmétodo, y que nos recuerda que tanto el marco como las guías que ofrezcamos 
para el diseño de cualquier dinámica de enseñanza-aprendizaje también deberían ser 
prácticas (cf. supra § 2.3.2). Para ello, hemos considerado que el análisis de necesidades, 
al que nos referiremos en las páginas que siguen, es uno de los procesos imprescindibles 
para el correcto desarrollo de la SGA.  
 
5.1.1 El análisis de necesidades 
 
El análisis de necesidades que hemos diseñado en nuestra propuesta de SGA 
contiene tres partes principales, a saber: el análisis de necesidades de los profesores, los 
análisis de necesidades de los alumnos y el análisis de necesidades de la situación local. 
En la primera parte, los profesores habrán de completar un informe relativo a su proceso 
de formación y a sus deseos de perfeccionamiento futuro y de mejora de su calidad 
docente. Para ello tendrán en cuenta las cualidades necesarias para ser un profesor de 
LE, las cuales se reflejan también en nuestro informe de análisis de los profesores, que 
da como resultado una clasificación por niveles de las cualidades profesionales y una 
guía nivelada de formación en módulos. En la segunda parte, los alumnos realizan dos 
análisis, uno para el profesor, con el fin de que este pueda clasificarlos de acuerdo con 
una serie de factores, y otro para que ellos mismos conozcan con más profundidad su 
estilo de aprendizaje y, para que, sobre esta base, sean capaces, posteriormente, de 
completar un portafolio con reflexiones y evidencias tanto sobre el desarrollo de su 
competencia lingüística como sobre sus mejoras en la aplicación de estrategias de 
aprendizaje, etc. En la última parte, el profesor debe reflexionar, a través del análisis, 
sobre los factores que pueden afectar a la aplicación de la SGA y a su autoformación o 
perfección profesional. De este modo, los análisis de necesidades aseguran la calidad y 
eficacia de la enseñanza-aprendizaje de LE. Además, esta acción, al fin y al cabo, nos 
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ayuda a crear una base de datos que permite elaboraciones posteriores para fines 
académicos.  
Para la recogida de cuestionarios y el análisis básico de resultados, nos hemos valido 
de las aplicaciones Google Forms (www.google.com.tw/intl/zh-TW/forms/about/) y 
Sojump (问卷星 www.sojump.com). Aunque de momento no las hemos utilizado aún, 
nos han parecido también para un futuro SurveyMonkey (es.surveymonkey.com) o 
Wenjuan Wang (www.wenjuan.com). Adicionalmente, para ayudar a los profesores en 
la elaboración de cuestionarios, diseñamos también unas guías prácticas, que podría 
resultar interesante o deseable convertir en una página web o en una aplicación para el  
móvil, algo que, por ahora, aún no ha sido posible, dada la falta de recursos económicos 
y humanos y al carácter individual de esta investigación288.  
 
 El análisis de necesidades de los profesores 5.1.1.1
 
En este epígrafe, presentamos un modelo de análisis de necesidades dirigido a los 
profesores con el objeto de que estos conozcan mejor sus fortalezas, debilidades y 
posibles insuficiencias en el ámbito profesional. El análisis se ha diseñado teniendo en 
cuenta, principalmente, el modelo de módulos para la formación del profesorado de 
Kumaravadivelu (2012), aunque las indicaciones de Kumaravadivelu se han completado 
también con las aportaciones de Brown (1994), Shu / Zhuang (2008), Xu (2012), Zheng, 
Hou / Gao (2015), Farrell (2015a, 2015b) y Phipps (2015). A partir de este análisis, se 
confecciona el apartado de autoformación de cada módulo, gracias al cual, y con la 
ayuda que proporciona también la guía elaborada a tal efecto (cf. infra § 5.1.1.1.2), el 
profesor va elaborando su portafolio289 de desarrollo profesional individual.  
Como se expuso ya en el epígrafe 4.3.1.2, la mayoría de los profesores de ELE en 
China tienen poca experiencia docente y no han recibido, por lo general, una buena 
formación profesional, que les haya proporcionado unos mínimos rudimentos de 
pedagogía o psicología educativa, o que haya fomentado, en ellos, la adquisición de las 
habilidades esenciales imprescindibles para la didáctica de ELE. La mayoría de ellos ha 
cursado algún grado de Estudios Hispánicos; otros no tienen esta titulación, pero sí 
                                                
288 De manera provisional, hemos editado estas guías en PowerPoint (cf., a este respecto, el anexo 8.7). 
289Para la organización de este portafolio, creemos que pueden ser de gran utilidad las sugerencias de 
Richards y Farrell (2005). 
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competencia idiomática en español porque han vivido en algún país hispanohablante, 
pero solo parte de ellos se ha formado en algún máster específico para la formación de 
profesores de ELE. Así las cosas, es fácil entender que, aunque su nivel de español sea 
bastante alto, la gran mayoría se beneficiaría extraordinariamente de la oportunidad de 
obtener algún tipo de formación profesional destinada a la mejora de sus habilidades y 
prácticas docentes.  
De acuerdo con Phipps, la formación del docente de LE suele realizarse según 
alguno de los cuatro modelos siguientes: el académico, el de ciencia aplicada, el 
artesano y el reflexivo (Phipps, 2015: 19-20)290. Todos ellos parten de un mismo 
supuesto previo: el de que los futuros docentes precisan (i) familiarizarse con un 
mínimo de conocimientos y teorías sobre la enseñanza de LE, (ii) conocer determinadas 
experiencias y principios efectivos de enseñanza, (iii) tener la posibilidad de impartir 
algunas clases, bien en contextos didácticos reales, pero con la orientación del formador, 
bien como ejercicio específco dentro de los propios cursos de formación del 
profesorado y (iv) hacer un esfuerzo de reflexión sobre sus prácticas docentes en el que 
combinen todo el saber adquirido.  
 
5.1.1.1.1 Un modelo reflexivo de análisis de necesidades 
 
El modelo que nosotros proponemos es de naturaleza reflexiva. De acuerdo con esto, 
el portafolio del profesor está constituido por cinco grandes apartados: 1) informaciones 
básicas / curriculum vitae centrado en la formación y la experiencia docente previas, 2) 
resultados del cuestionario realizado como parte del análisis de necesidades, 3) 
consideraciones relativas a las posibilidades, deseos y compromiso de autoformación 
que manifieste el docente, 4) anotaciones sobre la propia práctica docente a lo largo del 
                                                
290 Las denominaciones originales en inglés que Phipps da a estos cuatro modelos son  
“• Academic: this involves transmitting knowledge about language and teaching, often by means of 
separate, even unrelated, courses on an MA – here there are few if any explicit links to practice;  
• Applied science: this involves imparting “expert knowledge” and/or principles of effective 
teaching, based on empirical research findings, often by means of methodology courses on an MA 
– here theory informs practice;  
• Craft: this involves apprenticeship and/or imitation of “good practice”, which has been handed 
down from generations of masters or experienced practitioners, often by means of an MA 
practicum or mentoring, and/or by many teacher training courses – here theory is derived from 
“good practice”;  
• Reflective: this model gives equal weight to “received knowledge,” which is based on research 
findings, and “experiential knowledge” (Wallace, 1991), which teachers gain by reflecting on their 
own classroom experience, and involves developing teachers’ ability to reflect – here theory and 
practice mutually inform each other” (Phipps, 2015: 19). 
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curso al que esté asociado el portafolio y 5) reflexión de cierre, tanto a modo de 
conclusión, como de punto de partida para futuros encargos de clase.  
En nuestra propuesta, el análisis de necesidades examina los cinco aspectos en los 
que, de acuerdo con Kumaravadivelu (cf. supra § 2.3.3.3), pueden dividirse las 
cualidades del profesor: conocer, analizar, reconocer, hacer y observar (knowing, 
analyzing, recognizing, doing y seeing). El resultado del análisis se usa para calibrar en 
qué nivel de su autoformación se encuentra el profesor y para construir, sobre esta base, 
un plan de acción segmentado en cinco módulos correspondientes a las cinco cualidades 
que acabamos de mencionar. A este respecto, aunque los apartados dedicados a la 
autoformación y las prácticas docentes ya contemplan una fase de reflexión, al final del 
modelo de portafolio se añade un apartado específico de reflexión que da la posibilidad 
de recoger, por un lado, una conclusión general sobre todo el proceso de autoformación, 
una síntesis de los problemas que hayan quedado pendientes y de las dudas que hayan 
quedado sin resolver, consideraciones acerca de las debilidades que se hayan detectado 
en cualquiera de los apartados del cuestionario, sugerencias de mejora, etc., y que 
constituye, por otro lado, un valioso comienzo para la siguiente fase de autoformación. 
Si tratáramos de plasmarlo de manera gráfica, veríamos cómo el sistema de 
autoformación de los profesores de ELE que proponemos dibuja una figura espiral y 
ascendente (véase la figura 5.1).  
 
Figura 5.1 Modelo espiral y ascendente de la SGA291 
                                                
291 En esta figura, las diferentes letras mayúsculas y los números que se emplean se deben leer tal como se 
indica a continuación: 
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Como podemos observar en el gráfico, el proceso de formación se desarrolla en una 
espiral que, como tal, crece desde dentro hacia fuera, y se va haciendo cada vez más 
abierta y más grande, sin llegar a cerrarse nunca. Como hemos dicho, la terminación de 
cada uno de los diferentes ciclos concéntricos que componen esta espiral supone el 
comienzo del siguiente, lo que sirve para incidir en la idea de que la autoformación 
docente es un camino o un proceso sin culminación posible. Aunque esto no se refleja 
en la figura esbozada, creemos que es importante señalar que, aunque el proceso de 
autoformación de un profesor sea, por definición, individual, los logros son mayores 
cuando se realiza en colaboración con los compañeros de trabajo y los alumnos. Y es 
que, cuando coinciden en una misma institución varios profesores que dedican parte de 
actividad profesional a la autoformación, estos no solo se animan mutuamente, sino que 
también pueden actuar como observadores de las prácticas del otro, independientemente 
de que las clases sean del mismo o de distinto nivel, y enriquecer, con su visión, el 
análisis de estas prácticas.  
Atendiendo a las premisas que acabamos de establecer, y con el fin de ofrecer un 
ejemplo preciso de análisis de necesidades de profesores que permita al lector de estas 
páginas hacerse una idea más aproximada de la forma en la que se concretarían las 
consideraciones anteriores, concluimos este epífrafe con un modelo específico de 
cuestionario. Este cuestionario, diseñado en forma de lista de autocomprobación, está 
dividido en cinco apartados: knowing, analyzing, recognizing, doing y seeing. 
Atendiendo a su nivel de competencia en cada uno de los ítems del cuestionario, el 
profesor que lo cumplimente deberá marcar la letra que corresponda, por una parte, a su 
nivel de conocimientos sobre el aspecto por el que se le pregunte (A, B, C) y, por otra, 
al grado de presencia (o de ausencia) de dicho aspecto en su propia práctica docente en 
el ámbito de la ELE (D, E, F, G). En relación con los conocimientos, las respuestas A, B 
y C significan, respectivamente: 
                                                                                                                                          
A: Elaborar las informaciones básicas / un curriculum vitae centrado en la formación y la experiencia 
docente previas. 
B: Realizar el análisis de necesidades, recabar los resultados, analizarlos y confeccionar, a partir de ellos, 
una serie de pautas que orienten el proceso de autoformación.  
C: Elaborar el plan de autoformación y realizar los seguimientos oportunos. 
D: Aplicar los conocimientos obtenidos en las prácticas docentes, analizarlas y reflexionar sobre ellas. 
E: Realizar la reflexión final que funciona como conclusión de esta fase y punto de partida del siguiente 
proceso de autoformación. 
1: Segunda fase de autoformación docente. 
2: Tercera fase de autoformación docente. 
3: Cuarta fase de autoformación docente. 
4: Quinta fase de autoformación docente. 
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A: no sé nada o casi nada sobre esto. 
B: sé algunas cosas. 
C: lo he aprendido sistemáticamente o detalladamente.  
En el caso de que, en este orden de cosas, se escoja la respuesta B, el profesor 
debería adquirir el compromiso de mejorar su formación en ese ámbito concreto.  
En relación con la práctica docente, las respuestas D a G indican, respectivamente: 
D: no sé cómo aplicarlo en mis clases. 
E: sé cómo aplicarlo en el aula, pero nunca o casi nunca lo he aplicado. 
F: lo he aplicado varias o muchas veces, pero tengo dudas sobre… 
G: lo he aplicado varias o muchas veces y tengo mis propias ideas sobre esto: … 
Cuando se escojan, a este respecto, respuestas como F y G, el profesor que las haya 
señalado debería reflejar, en el apartado del portafolio reservado a la consignación de 
los resultados del análisis, información específica sobre las dudas o ideas propias 
concretas en las que esté pensando. 
 
Knowing: mi participación personal en el proceso de aprendizaje  
*  A B  C  D  E F  G 
Conocimientos lingüísticos 
0 Sistema fonológico y fonético de español        
0 Sistema semántico de español        
0 Sistema sintáctico de español        
I Uso del español en una situación comunicativa particular, 
atendiendo a la interacción entre forma, significado e 
intención comunicativa	  
       
I Fórmulas para la expresión de una idea particular con el 
fin de conseguir un determinado objetivo 	  
       
II Variedades del español y valoraciones sociolingüísticas         
Conocimientos relativos al aprendizaje-adquisición del ELE 
0 Conocimientos sobre las formas y el contenido de la 
información de entrada (input)	  
       
0 Conocimientos sobre los elementos que ayudan o impiden 
la absorción de la información de entrada (input)	  
       
0 Conocimientos sobre el proceso de absorción: formación, 
verificación y confirmación de hipótesis	  
       
0 Conocimientos sobre los resultados de la absorción: 
interlengua y nivel de español adquirido	  
       
0 Conocimientos sobre la evaluación y la retroalimentación 
de la información de salida (output)	  
       
Conocimientos sobre la enseñanza del ELE 
0 Conocimientos sobre diferentes métodos, técnicas y 
estrategias de la enseñanza de ELE 
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I Conocimientos sobre formas y objetivos de la 
intervención relativas al contenido y el estilo de la 
información de entrada, así como a la naturaleza y el 
alcance de la interacción  
       
Conocimientos procedimentales 
0 Conocimientos sobre la gestión del aula en la enseñanza-
aprendizaje del ELE 
       
II Conocimientos sobre la gestión de la negociación y la 
interacción en el aula 
       
I Conocimientos sobre la gestión de los temas de 
negociación y sobre la interacción en el aula 
       
Recognizing292: reflexiones sobre la identidad personal, y sobre el reflejo de las 
creencias y los valores propios en la enseñanza 
II Reflexión sobre la identidad del profesor –que puede 
oscilar entre verse como personal técnico pasivo y 
concentrado en la parte práctica de su labor o 
considerarse un profesional reflexivo, intelectual, 
transformador–, construida a partir de las complejas 
intersecciones entre las realidades individuales, sociales, 
nacionales y mundiales 
       
I Reflexión sobre sus creencias con respecto a la enseñanza 
y grado de conciencia con respecto a las diferencias que 
existan entre estas creencias y las propias prácticas en el 
aula 
       
0 Reflexión sobre los compromisos éticos que conlleva la 
enseñanza: lo que debe y lo que no debe hacer un 
profesor de LE en el aula 
       
III Reflexión sobre su capacidad, disposición y resistencia 
para ejercer su papel de agente en la autoformación y para 
formular estrategias de empoderamiento 
       
Doing: puesta en práctica de los conocimientos relacionados con la enseñanza-
aprendizaje de LE, de los resultados del análisis de necesidades y de lo extrapolado 
en relación con el reconocimientos de la identidad, las creencias y los valores del yo 
en la enseñanza 
I Posibilidades de aplicación de los conocimientos, los 
resultados de análisis y la información obtenida sobre mí 
mismo en las apartados anteriores 
       
I Realización de un seguimiento de mis prácticas docentes        
II Interés por maximizar y ofrecer oportunidades de 
aprendizaje de alta calidad	  
       
III Posibilidades de monitorización de mi propia 
transformación personal a través de la enseñanza de LE 
       
III Rentabilización de las prácticas para la teorización 
(modelo posible de teorización: práctico exploratorio (EP) 
       
                                                
292 En esta parte de recognizing, sobre lo que se espera que contesten es sobre su conocimiento o falta de 
conocimiento acerca de las herramientas que les permitirían llevar a cabo cada tipo de reflexión. 
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de Allwright, 2003, 2005b; supra. § 2.3.3.1) 
III Preferencia por la exploración cualitativa o cuantitativa 
como base para la  teorización 
       
III ¿Trabajo dentro de algún grupo exploratorio, 
considerando los textos y la bibliografía relacionada con 
el problema objeto de exploración y la interacción con el 
resto de los componentes del grupo? 
       
Tabla 5.1 Modelo de cuestionario para el análisis inicial del comportamiento de los profesores293 
 
Una vez cumplimentado el cuestionario, atendiendo a los números que se consignan 
en la primera columna, podemos clasificar las respuestas obtenidas en cuatro niveles, 
que hemos establecido según las características y los requisitos de cada una de los 
niveles de aplicación de la SGA,. Así, los ítems del nivel 0 son contenidos o patrones de 
conducta que el profesor debería dominar antes de impartir cualquier tipo de clase y con 
anterioridad a poner en funcionamiento, en su aula, cualquiera de los niveles de 
aplicación de la SGA. Sucesivamente, los del nivel I, II y III se refieren, 
respectivamente, a la preparación necesaria para los niveles de aplicación I, II y III. Por 
lo que respecta a las letras en mayúscula que se ofrecen como respuestas posibles a cada 
ítem, las opciones A, B y C se usan para que el profesor verifique si posee o no los 
conocimientos que se le piden, mientras que las opciones D, E, F y G sirven para que el 
profesor reflexione sobre su aplicación o no de dichos conocimientos en sus prácticas 
docentes. El nivel del profesor se determina a través de la selección entre las opciones A, 
B y C, de manera que solo cuando un profesor ha seleccionado todas las opciones C de 
un nivel puede avanzar al siguiente estadio de su autoformación y de puesta en práctica 
de la SGA. Esto exige, en primer lugar, responder afirmativamente sobre el dominio de 
todos los contenidos del nivel 0, que, como hemos dicho, son necesarios como punto de 
partida294, por lo que no computan para la determinación del nivel del profesor. En 
segundo lugar, para poder afirmar que se ha superado el nivel de aplicación I, el 
profesor en cuestión debe cumplir todos los requisitos o contenidos marcados como de 
nivel I, para lo cual debe hacer escogido siempre la opción C de los ítems de este nivel. 
En este sentido, la obtención, por parte de un profesor, de una puntuación de un nivel 
relativamente bajo de competencia nos llevará a pensar, inmediatamente, en las 
dificultades que este docente tendrá cuando se enfrente a la obligación de impartir un 
                                                
293 Los números arábigos o romanos que se emplean en la primera columna de la tabla actúan como 
marcadores del nivel de competencia del profesor. 
294 De hecho, a cualquier profesor que no alcance los mínimos exigidos en el nivel 0, le resulará difícil 
cumplir sus tareas de enseñanza con éxito 
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curso perteneciente a un nivel superior295. Por su parte, las opciones del segundo grupo 
(D, E, F y G) ayudan al profesor a reflexionar sobre cuáles de los conocimientos que se 
mencionan en los diferentes apartados del cuestionario son los más importantes para la 
enseñanza de ELE, y a que se plantee preguntas como por qué no suele explotar cierto 
conocimiento, pese a reconocer su utilidad, cómo podría aplicarlo en sus clases, cuáles 
son los problemas que tiene al usarlo y cómo mejorar su aplicación.  
Tal como lo hemos diseñado, el análisis de las respuestas del segundo grupo de 
opciones se realiza al mismo tiempo que del primer grupo. De esta manera se pretende 
que el profesor reconozca sus posibles insuficiencias en relación con ciertos 
conocimientos necesarios para la enseñanza óptima de ELE, y que se decida a 
aprenderlos con un objetivo claro: su aplicación en las clases de ELE. Además, las 
opciones de respuesta del segundo grupo ayudan también a la adquisición de 
conocimientos personales y favorecen la teorización a partir de la propia práctica 
docente, en la medida en que inciden en aspectos como la aplicación de los 
conocimientos profesionales (D, E), la concienciación sobre los posibles problemas que 
surjan en dicha aplicación (F), la reflexión sobre estos problemas a través de la 
observación de las reacciones de los alumnos, la reflexión sobre los propios actos de 
enseñanza (y la consideración de la combinación, en tales actos, de los conocimientos 
profesionales y las experiencias personales), las posibilidades de resolución de los 
problemas detectados, o las ventajas de elaborar síntesis personales sobre todas estas 
experiencias (G) (Bereiter / Scardamalia, 1993).  
 
5.1.1.1.2 El portafolio del profesor 
5.1.1.1.2.1 Algunos ejemplos prácticos 
 
A continuación presentaremos cómo los resultados del análisis ayudan a la 
autoformación de los profesores a través del portafolio del profesor. 
 
Currículum profesional 
Nombre y apellidos: 
Duración de mi vida profesional:  
                                                
295 Cf. a este respecto, el párrafo final de la primera parte del epígrafe dedicado al análisis de necesidades 
de alumnos (§ 5.1.1.2 infra). 
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Experiencia profesional previa:  
 





Carácter de la formación297: 
Nivel298:  
Número de alumnos: 
Edad del alumnado: 
 
Tabla 5.2 Anotaciones sobre mi experiencia profesional previa299 
 
Formación profesional recibida:  
Tiempo Lugar de 
realización de la 
formación 










   
Tabla 5.3 Anotaciones sobre la formación profesional previa302 
 
Reflexiones sobre la influencia que cada curso de formación realizado ha tenido en 








                                                
296 1. Clases generales de español; 2. Clases con fines específicos: negocios; 3. Clases con fines 
específicos: medicina; 4. Clases con fines específicos: turismo; 5. Clases para la preparación de exámenes: 
DELE; 6. Clases para la preparación de exámenes: EEE. 
297 1. Curso perteneciente a la enseñanza reglada; 2. Curso perteneciente a la enseñanza no reglada. 
298 Según el MCRE, el EEE o el curso universitario en el que se hayan impartido las clases de español, en 
caso de que se haya trabajado como profesor de la titulación de Estudios Hispánicos.  
299 La tabla 5.2, que sirve para anotar de manera organizada la experiencia profesional previa, contendrá 
tantas filas como sea necesario. 
300 1. Profesores de LE; 2. Profesores de ELE; 3. Profesores de ELES (Español como Lengua Extranjera 
para Sinohablantes). 
301 A. Enseñanza de la gramática; B. Enseñanza de la pronunciación; C. Enseñanza del léxico; D. Teorías 
lingüísticas; E. Metodología y técnicas de enseñanza; F. Uso de manuales; G. Experiencias de otros 
profesores; H. Otros (indíquelos, por favor). 
302 La tabla 5.3, que sirve para anotar de manera organizada la formación profesional recibida, contendrá 
tantas filas como sea necesario. 
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Resultados del análisis 
Resultado  Nivel 0 Insuficiencias303 
Conocimientos  Prácticas 
 Sistema fonológico y fonético de español   
 Sistema semántico de español   
 Sistema sintáctico de español   
 Conocimientos sobre las formas y el contenido de 
la información de entrada (input) 
  
 Conocimientos sobre los elementos que ayudan o 
impiden la absorción de la información de entrada 
(input) 
  
 Conocimientos sobre el proceso de absorción: 
formación, verificación y confirmación de hipótesis 
  
 Conocimientos sobre los resultados de la absorción: 
interlengua y nivel de español adquirido 
  
 Conocimientos sobre la evaluación y la 
retroalimentación de la información de salida 
(output) 
  
 Conocimientos sobre diferentes métodos, técnicas y 
estrategias de la enseñanza de ELE 
  
 Conocimientos sobre la gestión del aula en la 
enseñanza-aprendizaje de ELE 
  
 Reflexión sobre los compromisos éticos que 
conlleva la enseñanza: lo que debe y lo que no debe 
hacer un profesor de LE en el aula 
  
Tabla 5.4 Resultados del análisis (nivel 0) 
* El contenido que rellena usted aquí sirve como contenido del plan de autoformación. 
Por tanto, sería conveniente que lo completara teniendo en cuenta la posibilidad de 





                                                
303 Los requisitos del nivel 0 son básicos para cualquier profesor de ELE, aunque ello no significa que al 
cumplir de momento los requisitos ya pueda dejar de comprobar esta lista. Por una parte, los 
conocimientos lingüísticos (los tres primeros en la lista) deberían comprobarse a la hora de preparar un 
curso nuevo; por otra parte, como el resto de los conocimientos también se actualizan, el profesor debe 
comprobarlo cada cierto tiempo. 
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Resultado  Nivel I Insuficiencias 
Conocimientos  Prácticas 
 Uso de español en una situación comunicativa 
particular, atendiendo a la interacción entre forma, 
significado e intención comunicativa 
  
 Fórmulas para la expresión de una idea particular 
con el fin de conseguir un determinado objetivo  
  
 Conocimientos sobre formas y objetivos de la 
intervención relativas al contenido y al estilo de la 
información de entrada, así como a la naturaleza y 
el alcance de la interacción 
  
 Conocimientos sobre la gestión de los temas de la 
negociación y sobre la interacción en el aula 
  
 Reflexión sobre sus creencias con respecto a la 
enseñanza y grado de conciencia con respecto a las 
diferencias que existan entre estas creencias y las 
propias prácticas en el aula 
  
 ¿Cómo podría/voy a aplicar los conocimientos, los 
resultados de análisis y la información obtenida 
sobre mí mismo en las apartados anteriores? 
  
 ¿Cómo podría/voy a llevar a cabo un seguimiento 
de mis prácticas docentes? 
  
Tabla 5.5 Resultados de lanálisis (nivel I) 
 
* Si ha elegido la opción C en todos los requisitos del nivel I, esto significa que ya 
está preparado para impartir cursos del nivel de aplicación I con los alumnos. En caso 
contrario, debería usted comprobar sus insuficiencias y seguir un periodo de 
autoformación de este nivel. En este sentido, lo recomendable es que se concentre 
usted en los contenidos de este nivel y deje la comprobación de sus posibles 
insuficiencias del nivel II y III para más adelante, al terminar este ciclo de 
autoformación304.  
 
Resultado  Nivel II Insuficiencias 
Conocimientos  Prácticas 
 Variedades de español y valoraciones 
sociolingüísticas 
  
 Conocimientos sobre la gestión de la negociación y 
la interacción en el aula 
  
 Reflexión sobre la identidad del profesor –que   
                                                
304 Sobre el plan de autoformación, cf. infra. 
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puede oscilar entre verse como personal técnico 
pasivo y concentrado en la parte práctica de su 
labor o considerarse un profesional reflexivo, 
intelectual, transformador–, construida a partir de 
las complejas intersecciones entre las realidades 
individuales, sociales, nacionales y mundiales. 
 ¿Cómo maximizo y ofrezco oportunidades de 
aprendizaje de alta calidad? 
  
Tabla 5.6 Resultados de análisis (nivel II) 
 
* Si ha elegido la opción C en todos los requisitos del nivel I y II, esto significa que ya 
está preparado para organizar cursos de los niveles de aplicación I y II con los 
alumnos cualificados. En caso contrario, debería usted comprobar sus insuficiencias y 
seguir un periodo de autoformación de este nivel. Lo recomendable es que que se 
concentre en los contenidos de este nivel y deje la comprobación de las posibles 
insuficiencias del nivel III para el futuro, al terminar este ciclo de autoformación.  
 
Resultado  Nivel III Insuficiencias 
Conocimientos  Prácticas 
 Reflexión sobre su capacidad, disposición y 
resistencia para ejercer su papel de agente en la 
autoformación y para formular estrategias de 
empoderamiento. 
  
 ¿Cómo monitorizo mi propia transformación 
personal a través de la enseñanza de LE? 
  
 ¿Cómo rentabilizo mis prácticas docentes como 
base para la teorización? (modelo posible de 
teorización: práctico exploratorio (EP) de 
Allwright, 2003, 2005b; supra. § 2.3.3.1) 
  
 ¿Cómo llevo a cabo la teorización: mediante 
exploración cualitativa o cuantitativa? 
  
 ¿Cómo me organizo para trabajar dentro del grupo 
exploratorio del que formo parte, considerando los 
textos y la bibliografía relacionada con el problema 
objeto de exploración y la interacción con el resto 
de los componentes del grupo? 
  
 Tabla 5.7 Resultados de análisis (nivel III)  
* Si ha elegido la opción C en todos los requisitos del nivel I, II y III, significa que ya 
está preparado para organizar cursos de todos los niveles de aplicación de la SGA con 
los alumnos cualificados. En caso contrario, debería usted comprobar sus 
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insuficiencias y seguir un periodo de autoformación de este nivel. Lo recomendable es 
que que se concentre en los contenidos de este nivel y deje la comprobación de las 
posibles insuficiencias del nivel III para más adelante, al terminar este ciclo de 
autoformación.  
 
Igual que ocurría con el nivel 0, la finalización del plan de autoformación de un 
determinado nivel (el I, el II o el III) no significa que se abandone para siempre la 
comprobación de los posibles nuevos conocimientos correspondientes a ese nivel que se 
adquieran. De hecho, lo recomendable es que se actualicen periódicamente los 
contenidos y destrezas ya aprendidos. 
 
5.1.1.1.2.2 Plan de realización del proceso de autoformación y de seguimiento de las 
prácticas docentes 
 
* El plan está compuesto por dos partes: el estudio de determinados materiales y la 
realización de determinadas prácticas en las clases de ELE. La primera parte del plan 
está destinada a llevar a cabo el seguimiento de los conocimientos nuevos que se ha 
decidido adquirir, por medio de la preparación y la fundamentación teórica de las 
prácticas docentes, con el fin de paliar las insuficiencias detectadas en el análisis de 
necesidades. En ella es importante reflexionar sobre cómo poner estos nuevos 
conocimientos en práctica, de esta manera que, en la parte práctica propiamente dicha 
se pueda comprobar, mediante un seguimiento a corto o largo plazo, el éxito o el 
fracaso de las innovaciones que se incluyan. El seguimiento de las prácticas a largo 
plazo proporcionará materiales para teorizar sobre ciertas ideas en el futuro. El 
apartado final de la tabla siguiente (5.8), diseñada para llevar a cabo el plan de 
autoformación y de seguimiento de las prácticas, se reserva un espacio para consignar 
al menos tres observaciones que procedan de los diferentes participantes en el proceso 
de enseñanza. Estas observaciones, que precisarán de comunicaciones personales 
puntuales con los observadores. son a largo plazo, de manera que no es obligatorio 
realizarlas después de cada clase. Sin embargo, sí es conveniente mantener un 
seguimiento con regularidad.  
 













de 7 a 10 
de la noche 
     
Materiales de 
autoformación  




Estudio de materiales  Ideas de prácticas Reflexiones propiciadas por los 
materiales consultados en este día  
Día 1    
Día 2    
Día 3    
Día 4    







Procedimientos de la 
práctica 
Resultado de la práctica Reflexiones sobre la práctica y 
sugerencias de mejora 
   
… … … 
Planes detallados de prácticas a largo plazo / diario del profesor305 
Denominación de la clase/el grupo:  
N.o de clases:  
Fecha:  
Cantidad de alumnos   
Ítems Contenidos Reflexiones  
Tema   
Procedimientos  
(pasos, contenidos 
lingüísticos y culturales, 
actividades/ forma de 
enseñanza, tiempo estimado/ 
utilizado de cada paso o 
actividad, forma de 
organización, etc.) 
 (tiempo total:   ) 
Paso I: …… 
Tiempo estimado:      / tiempo utilizado:  
Detalles destacables en la aplicación del plan:…… 
 
Paso II: ……  
Tiempo estimado:   / tiempo utilizado: 
Detalles destacables en la aplicación del plan:…… 
… 
Observaciones sobre las 
acciones de los alumnos, 
mejoras destacables, 
desacuerdos entre el plan 
inicial y la realidad de la 
clase, reflexiones sobre 
los desacuerdos, posibles 
soluciones para el futuro, 
etc. 
Autoevaluación ¿Las siguientes preguntas pueden ser respondidas 
positivamente? En caso de que no, es aconsejable que 
reflexione sobre la manera de mejorar este punto 
¿Qué hago para mejorar? 




¿Saben qué es lo que están haciendo o qué van a 
hacer? (   ) 
 
¿Fueron capaces de realizar las tareas de la SG sin la 
ayuda del profesor? (   ) 
 
¿Han realizado las tareas de manera efectiva y las han 
llevado a cabo según era necesario? (   ) 
 
¿Estuvieron todos los alumnos / grupos bien 
motivados? (   ) 
 
¿Eran la mayor parte de las interacciones lingüísticas 
realistas y naturales? (   ) 
 
¿Los propios alumnos sentían que los ejercicios eran 
beneficiosos? (   ) 
 
Mi trabajo ¿Son adecuados los materiales ofrecidos y las 
actividades? (   ) 
 
¿He transmitido con claridad y con eficacia los 
conocimientos? (   ) 
 
¿Les he facilitado suficientes recursos y 
conocimientos lingüísticos, pragmáticos y 
sociolingüísticos para posibilitar su comunicación? 
(   ) 
 
¿He dejado las instrucciones claras para facilitar su 
trabajo en la SG? (   ) 
 
                                                
305 Este apartado contendrá tantas filas como sea necesario. 
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¿He desempeñado correctamente mi papel de guía sin 
interrumpir innecesariamente la SG para ayudar o 
decidir por los alumnos? (   ) 
 









cuanto a su 
competencia 
lingüística 
Avances e insuficiencias 
en cuanto a sus 
competencias culturales y 
socioculturales 
(nombre de cada alumno)     
Consejos para mejorar la 
situación 
    
…     
Observaciones de otros 
profesores 
 
Observaciones del supervisor  
Observaciones de los alumnos  
Tabla 5.8 Plan de autoformación y de seguimiento de las prácticas 
 
5.1.1.1.2.3 Reflexiones finales  
 
De las consideraciones de diversa índole efectuadas ya en los epígrafes anteriores306, 
en relación con las reflexiones finales imprescindibles al final de un esquema de 
anotaciones sobre el plan de autoformación y de seguimiento de las prácticas docentes 
como el que hemos diseñano para los profesores chinos que deseen iniciarse en la 
metodología de la SG, nos gustaría insistir en la idea de que los ciclos de autoformación 
no se terminan, sino que las reflexiones finales de cada uno de estos ciclos dan origen al 
inicio del ciclo siguiente. De ahí que sea imprescindible contar con un apartado final de 
reflexión global sobre todo el ciclo de autoformación, en el que se resuman las 
consideraciones recibidas, como retroalimentación, por parte de los compañeros, de los 




Actitud y motivación   
Comportamientos   
Recopilación de dudas y problemas relativos a  
                                                
306 Reflexiones que (Kumaravadivelu, 2012) clasifica en tres grandes tipos de categorías, que denomina 




Recopilación de dudas y problemas relativos a 
las prácticas 
 
Tabla 5.9. Síntesis de la retroalimentación proporcionada por los compañeros, los supervisores y los 
alumnos 
 
Como se puede ver por la importancia que le hemos concecido, la autoformación del 
profesor es una parte imprescindible de la SGA. Esta no es, por tanto, solamente una 
propuesta de currículo sobre cómo se podría enseñar español a los alumnos chinos, sino 
también una propuesta para la formación de profesores con mejores cualidades docentes 
y de formación de alumnos con habilidades de aprendizaje autónomo y crítico. De estos 
últimos y de la detección de sus propias necesidades –que determinan, junto con el 
análisis de las necesidades de los profesores ya abordado en el presente epígrafe, el tipo 
de SGA que conviene aplicar– nos ocupamos, a continuación, en el apartado siguiente. 
 
 El análisis de necesidades de los alumnos 5.1.1.2
 
Tal y como afirma Kumaravadivelu (2012: 49): “Expert analysts who put together a 
language program will do some preliminary work of analyzing learner needs, 
motivation and autonomy”. Pues bien, al análisis de tales necesidades, así como del 
grado de motivación y autonomía de los alumnos, están dedicadas, precisamente, las 
páginas siguientes. Como ya adelantamos de alguna manera en la introducción de este 
capítulo, el análisis de las necesidades de los alumnos está constituido por dos grandes 
apartados: uno dirigido a los profesores, que se valen de él para conocer mejor a sus 
alumnos y tener datos que les ayuden predecir en cierta medida sus posibles dificultades, 
su predisposición (o falta de predisposición) para acomodarse a las diferencias 
culturales que entrañe la L2, la etapa cognitiva en la que se encuentran, etc., y otro 
dirigido a los propios alumnos, con el fin de que conozcan su propio estilo de 
aprendizaje, y de que ello contribuya a una mejor selección, por su parte, de las 
estrategias de aprendizaje más apropiadas. En nuestro diseño, la primera parte del 
cuestionario mediante el que se lleva a cabo el análisis se basa en las indicaciones dadas, 
en este sentido, por Richterich (1972), Long (2005) y Wang (2015), y la segunda, en las 
de Brown (2002b), Johnson (2002) y Gardner / Miller (2002).  
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Por lo que respecta al tipo de datos que nos interesa recabar, si atendemos a las 
conclusiones que se derivan de las principales investigaciones sobre las diferencias 
individuales en cuanto a los estilos y estrategias de aprendizaje de los estudiantes de LE, 
veremos cómo los diversos factores cognitivos, afectivos y psicológicos que determinan 
la naturaleza de estos estilos y estrategias de aprendizaje afectan no solo a las 
características que estos estilos y estrategias presenten, sino también al éxito final del 
proceso de aprendizaje-adquisición de la lengua.  
Entre los factores cognitivos que se tienen en cuenta, están la inteligencia y la aptitud 
para el aprendizaje de LE (Ortega, 2009: 145-167), que incluye, según Carroll y Sapon 
(1959) y Carroll (1965), cuatro áreas principales: la habilidad en la codificación fonética, 
la sensibilidad gramatical, la habilidad en el aprendizaje inductivo y la habilidad en el 
aprendizaje de memoria. Ahora bien, pese a que estos factores cognitivos son, 
indudablemente, importantes para predecir el éxito o el fracaso del aprendizaje de una 
determinada LE, ninguno de los aspectos en los que se enfocan concuerda con el 
objetivo principal de nuestro sistema de SGA: la formación de aprendices que sean, al 
mismo tiempo, eficaces y críticos en su aprendizaje de LE. Por este motivo, los hemos 
excluido de nuestra propuesta de cuestionario para el análisis de necesidades de los 
alumnos, que reproducimos a continuación de estas líneas.  
Sí nos hacemos eco, sin embargo, de los factores afectivos, que incluyen la 
motivación, la actitud hacia el éxito, hacia el país materno y el país o la cultura meta, 
etc., (Johnson, 2002; Dewaele, 2013: 159-179; Jesusita Young, 2014: 369-385), y que 
contribuyen tanto a que el profesor conozca mejor a sus alumnos, como a que pueda 
modificar, de acuerdo con la información recabada en este sentido, aspectos de sus 
clases como el contenido, las formas de presentación de los contenidos, las actividades, 
el vocabulario al que se dé mayor prioridad, etc. Asimismo registramos otras diferencias 
individuales 307  , referidas a los conocimientos previos sobre la cultura, o a las 
experiencias vitales relevantes para el aprendizaje de LE que hayan tenido los alumnos 
(Bowden et al., 2005: 105-140; Ortega, 2009: 12-30, 168-215), así como a aspectos 
centrales en la investigación de la ASL como las lenguas maternas de estos o las 
lenguas extranjeras aprendidas con anterioridad, etc. (Ortega, 2009: 31-54; Saville-
Troike, 2012: 71-104).  
                                                
307 Como la SGA se desarrolla en alumnos adultos o que han rebasado la fase de la adolescencia, el factor 
de la edad ya no tiene mucha influencia en el aprendizaje-adquisición de la lengua, aunque en el caso de 
China, los tremendos cambios sociales experimentados por las nuevas generaciones sí pueden afectar a la 
ideología, la actitud y las experiencias de aprendizaje de los alumnos nacidos en diferentes décadas. 
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Por último, atendemos también a factores psicológicos, tales como la independencia / 
dependencia con respecto al entorno (field independence/dependence; cf. supra 
2.2.2.1.1), el predominio del hemisferio izquierdo o derecho del cerebro, el carácter 
extrovertido o introvertido, la tolerancia a la ambigüedad, la mayor o menor propensión, 
bien a la reflexión, bien a la impulsividad, y el predominio de un estilo visual, auditivo, 
cooperativo o individual (Gardner / Miller, 1999; Brown, 2001, 2002a; Hurd / Lewis, 
2008; Johnson, 2002;), que consideramos determinantes del estilo y las estrategias de 
aprendizaje de LE. Indagaremos, asimismo, en los cambios afectivos/emocionales que 
puedan experimentar los alumnos, con el fin de poder mantener un seguimiento de estos 
(basando en Dörnyei, Z., 2001a, 2001b) y ayudarles en casos negativos, para evitar que, 
en tales casos, se vea afectada la eficacia en la aplicación de determinadas estrategias 
didácticas. Este tipo de factores ocupan un lugar destacado en el apartado del análisis 
destinado a que los propios alumnos conozcan sus propios estilos de aprendizaje y sean 
capaces de decidir, en consecuencia, qué estrategias resultarían más adecuadas para sí 
mismos.  
Nuestra propuesta de análisis, que presentamos a continuación, parte del cuestionario 
que los alumnos han de cumplimentar no para sí mismos, sino para sus profesores. Se 
han redactado directamente en español, como lengua meta del aprendizaje y contienen, 
al final de cada grupo de preguntas, una serie de predicciones que, además de servir 
para fijar el tipo de estilo de aprendizaje que parece corresponder a los distintos 
alumnos encuestados, ayudan a los profesores a entender mejor las reacciones de estos 
en el aula. Sobre la base de estas predicciones, los profesores también podrán preparar 
con antelación técnicas de enseñanza y actividades prácticas alternativas con las que dar 
respuesta a determinadas reacciones de los alumnos.  
Antes de ver directamente las preguntas concretas que conforman el conjunto del 
cuestionario, cuya presentación ocupa todo el epígrafe siguiente, nos gustaría insistir en 
la idea de que, en la medida en que la información que obtengamos a partir de este 
análisis sirve de base a todo el paquete de dinámicas de enseñanza-aprendizaje mediante 
SGA que vayamos a poner en marcha308, el cuestionario no se cumplimenta una única 
vez por cada alumno ni puede servir para todo el currículo, sino que tiene que repetirse 
cada vez que se inicie un nuevo curso o que se incorporen a él nuevos participantes.  
                                                
308 Concretamente, el análisis sirve para establecer la situación inicial en la que se encuentre cada grupo, 
para examinar los progresos que experimenten a partir de dicha situación inicial y para confeccionar un 
historial de seguimiento que se podrá aprovechar, también, en los siguientes cursos que se lleven a cabo, 




5.1.1.2.1 Guía para la realización del análisis de necesidades de los alumnos. 
Primera parte: respuestas destinadas a los profesores309 
5.1.1.2.1.1 Datos personales310  
 
Objetivo: Conocer la actitud y la motivación de los alumnos hacia la 
lengua meta: 
 ¿Por qué quiere aprender español? (escoja una única opción entre 
las siguientes): 
 A. Porque me interesa la lengua, la cultura o la sociedad, etc. 
 B. Porque quiero / tengo la necesidad de comunicarme con 
los hispanohablantes. 
 C. Porque la lengua española me será muy útil para (acceder 
a) un determinado tipo de trabajo / estudios. 
 D. Porque tengo que aprobar un examen. 
 E. No quiero aprender español, pero mis padres / mis jefes me 
obligan a hacerlo.  
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Los alumnos que escogen las 
respuestas A o B suelen tener motivaciones integradoras, en el sentido de que suelen 
desear integrarse en la sociedad de la lengua meta. Por eso, disfrutarán, en el aula, de las 
actividades que favorezcan dicha integración o que, por lo menos, además de la práctica 
de los contenidos lingüísticos, incluyan también elementos culturales, sociales, etc. Los 
alumnos que señalan las respuestas C y D suelen tener motivaciones instrumentales. No 
suelen prestar atención o mostrar interés por los conocimientos que no les vayan a er de 
utilidad en su trabajo, sus estudios o sus exámenes.  
 
                                                
309 A lo largo de esta guía, las siguientes soluciones tipográficas se utilizan para representar los siguientes 
contenidos: 
Negrita: objetivos de las preguntas. 
Cursiva: posible diseño de las preguntas. 
Tamaño de letra 11: análisis y rentabilidad de los resultados. 
Sin resalte tipográfico: anotaciones de cada apartado. 
Según el nivel de los alumnos, esta guía se puede presentar tanto en su lengua materna (el chino en 
nuestro caso) o en la lengua meta (el español, como aparece aquí). 
310 La recabación de los datos perosnales se puede hacer de manera oral, en actividades que se desarrolen 
dentro de la clase o en conversaciones personales que se mantengan fuera del aula. A este respecto, hay 
que evitar efectuar predicciones excesivas, como por ejemplo, la de que el alumno que haya viajado más 
al extranjero va a entender mejor la cultura hispánica; la de que quien no sabe ningún otro idioma 
extranjero tendrá más dificultad en el aprendizaje y cometerá más errores que los que ya domnan alguna 




 Si decide hacer algo… 
 A. Suelo esforzarme por hacerlo bien. 
 B. Lo hago, pero no pasa nada si fallo.  
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Los alumnos que eligen la opción B, 
los “low achievers” (Johnson, 2002: 134), necesitarán más control por parte del profesor 
en su aprendizaje que los que prefieran la A.  
 
¿Qué opinas de tu país materno (su cultura, su idioma) y de los países 
hispanohablantes (sus culturas, su idioma)? 
A. Mi país, junto con su cultura y su idioma, es el mejor de todos, 
es muy importante en el mundo y los países hispanohablantes no tienen 
ninguna importancia para mí. 
B. Todas las culturas e idiomas tienen sus peculiaridades y son 
importantes; todos los países tienen sus problemas también.  
C. Mi país y su cultura son subdesarrollados. Admiro los países 
hispanohablantes y su cultura.  
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Los alumnos que escogen la opción A 
tienden a ser nacionalistas o egocentristas, lo cual no favorecerá, en absoluto, el 
aprendizaje del español u otras lenguas extranjeras. Los que señalan la opción B o la C 
tendrán más interés en el aprendizaje del idioma y la cultura. Es también posible que los 
alumnos que hayan señalado A o C critiquen mucho en el aula la cultura o el país que no 
les gusta, pero esto no debería ser siempre un factor negativo en su aprendizaje de 
español u otras lenguas extranjeras. 
 
Objetivo: Conocer las lenguas que habla el alumno: 
 ¿Habla usted algún dialecto del chino? ¿Cuáles? 
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Las respuestas abiertas a esta pregunta 
ayudan al profesor a predecir posibles dificultades en la pronunciación (por ejemplo, los 
alumnos procedentes de regiones como Sichuan, Hunan, etc., en China, no diferencian, 
en la pronunciación, entre /l/ y /n/). 
 
¿Cuántos idiomas habla usted? 
Lenguas maternas: 
Lenguas extranjeras (indique, por favor, el nivel): 
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Las respuestas, de nuevo abiertas, a 
esta pregunta, ayudan al profesor a predecir ciertas dificultades y facilidades en el 
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aprendizaje de la lengua meta (por ejemplo, los alumnos que saben algo de francés 
entienden con más facilidad el concepto de género y de conjugación que los que solo 
saben hablar chino). 
 
Objetivo: Conocer el nivel de la lengua meta: 
¿Cuál es su nivel de español actualmente? (según el MCER o el EEE). 
¿Cuánto tiempo lleva usted aprendiendo español?  
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Las respuestas que se obtengan 
servirán al profesor para predecir el nivel general de español y posiblemente la 
capacidad de aprendizaje (por ejemplo, el alumno que llega a cierto nivel con menos 
tiempo podrá tener facilidad en el aprendizaje de español). 
 
Objetivo: Conocer posibles experiencias previas de aprendizaje de 
lenguas extranjeras: 
¿Ha aprendido otros idiomas, aparte de sus lenguas maternas? 
¿En qué país los ha aprendido? 
¿En qué tipo de centros de enseñanza de idiomas? 
¿Cuántos estudiantes ha habido, de media, en las clases a las que ha 
asistido/o asiste aún? 
¿Son todos del mismo país?  
 
¿Había estudiado español antes de matricularse en este curso?311 
¿En qué país(es) ha aprendido español? 
¿En qué tipo de centros de enseñanza de? 
¿Cuántos estudiantes hay en su clase? 
¿Son todos del mismo país?  
  
Pautas para el análisis de las respuestas: El análisis conjunto de estos dos tipos de 
experiencias ayuda al profesor a conocer la posible actitud hacia la lengua meta y su cultura, 
así como a recabar información sobre las posibles experiencias previas de aprendizaje de LE 
que haya tenido cada alumno, con el objeto formarse una mejor imagen del grado de 
competencia del alumno y de poder seleccionar actividades apropiadas, especialmente para 
quienes presenten dificultades en el aprendizaje y en la realización de las prácticas previstas 
en el diseño de la SGA. (Por ejemplo, un alumno que haya aprendido español en el Instituto 
Cervantes de Pekín podrá entrar directamente en el nivel de aplicación II de la SGA (cf. 
supra § 5.1.1.2) y previsiblemente será capaz de realizar / aceptar con más facilidad 
actividades comunicativas y de usar el español como la lengua de negociación con el 
profesor, por lo menos en el aula. Por el contrario, un alumno que solo haya aprendido inglés, 
y que lo haya aprendido, porque debía aprobar un examen, como parte de la enseñanza 
                                                
311 Recuérdese que el cuestionario se presentará a los alumnos en chino, no en español. 
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reglada y en clases con más de 40 o 50 alumnos, a la hora de enfrentarse a una evaluación se 
ceñirá a adquirir única y exclusivamente los conocimientos relacionados con dicha 
evaluación). 
 
Objetivo: Conocer otras experiencias relacionadas con el 
aprendizaje de lenguas extranjeras: 
¿En qué trabaja usted? 
¿Cuáles son sus aficiones? 
 
Pautas para el análisis de las respuestas: Las respuestas, abiertas, una vez más, a 
esta pregunta permiten al profesor hacer una mejor selección de los temas que se traten en 
clase, y le son también útiles para la preparación de los materiales didácticos, el fomento de 
la integración de la experiencia profesional de los alumnos en el aula, la planificación de 
actividades, etc. (Por ejemplo: en clases de español con fines específicos, si los alumnos ya 
trabajan en este ámbito, los temas que se traten y los materiales que se empleen en la clase 
podrían ser más profesionales, y si los alumnos ocupan ciertos puestos en su trabajo, en las 
simulaciones se les podrían asignar esos misos cargos (o evitar asignárselos), según los 
objetivos del profesor). 
 
5.1.1.2.1.2 Concepciones sobre la lengua y actitud hacia la lengua y la cultura metas 
y hacia las formas de aprendizaje  
 
La información que se extrae de esta parte del cuestionario se usa principalmente 
para determinar el nivel de competencia de los alumnos. Hemos confeccionado una 
tabla de respuestas en la que se contemplan puntuaciones diferentes (1, 2 y 3) para las 
diversas opciones de respuesta para cada pregunta. En preguntas en las que se permiten 
varias elecciones312, se calcula solo la opción con más puntos, es decir, si el alumno ha 
elegido las opciones de 1 y 2 puntos, se considera que ha obtenido 2 puntos en esta 
pregunta. Sin embargo, para determinar su nivel de competencia, se toma como 
referencia la menor de las puntaciones obtenidas. Es decir, solo cuando un alumno 
obtiene 3 en todas las preguntas se considera que tiene un nivel de competencia 
suficiente como para enfrentarse al nivel de aplicación III de la SGA. La distribución de 
puntos por cada pregunta se puede consignar en una tabla como la siguiente: 
 
                                                
312 En caso de no haya indicaciones claras al respecto, se permite elegir más de una opción 
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1 punto 2 puntos 3 puntos 
1 AB CD EF 
2 AB CD EF 












4 A B C 
5  abcdfj eghik 
6 B A A 
7 A B C 
Tabla 5.10 Distribución de la puntuación correspondiente a las preguntas de este apartado del análisis 
de necesidades de los alumnos. 
 
Objetivo: Concepciones sobre la lengua  
1. ¿Qué es la lengua para usted?  
A. Gramática, vocabulario y pronunciación. 
B. Un sistema de signos con reglas. 
C. Una herramienta, y tiene sus funciones. 
D. Interacción y comunicación. 
E. Una forma de representación de experiencias vitales  y culturales.  
F. Una herramienta de autorregulación. 
G. Otras (indíquelas, por favor): 
 
Pautas para la puntuación y el análisis de las respuestas: Los alumnos que señalen las 
opciones A o B son calificados con 1 punto. De acuerdo con su concepción de la lengua, 
estos estudiantes centrarán sus esfuerzos de forma casi exclusiva en la gramática, el 
vocabulario y la pronunciación. La corrección de la lengua es lo primordial para ellos.  
Los alumnos que señalen las opciones C o D son calificados con 2 puntos. Más 
afines, que los anteriores, a ideas del funcionalismo lingüístico y la pragmática, 
centrarán sus esfuerzos en adquirir una buena competencia comunicativa y prestarán 
más atención a la fluidez que a la corrección.  
Los alumnos que señalen las opciones E o F son calificados con 3 puntos. Su 
concepción de la lengua estará próxima a los postulados de la teoría sociocultural, y 
pondrán sus esfuerzos en disfrutar la posibilidad de acceder de primera mano a 
cualquier tipo de producción (escrita o audiovisual) en la que se haya empleado la 
lengua meta, y, por ende, al arte, la historia y la cultura que utilicen esta lengua como 
                                                




vehículo de expresión. Debido a ello, lo previsible es que presten especial atención a la 
adecuación de sus usos lingüísticos.  
Pese a su interés por el desarrollo de una buena competencia comunicativa o por la 
adecuación de sus usos lingüísticos, los alumnos cuya puntuación sea de 2 o de 3 puntos, 
y que no hayan señalado las opciones A y B, tienden a descuidar la corrección. Por su 
parte, es posible que los alumnos que no escojan las opciones C y D no muestren mucho 
interés por participar en las actividades comunicativas que se les propongan en clase.  
  
Concepciones y actitudes sobre el aprendizaje de la LE  
2. ¿Qué opina sobre cómo se debe aprender en clase de español? 
A. Mediante la explicación, repetición y la realización de ejercicios de 
pronunciación, gramática y vocabulario. 
B. Mediante el cultivo de un conjunto de hábitos. 
C. Mediante prácticas continuas del español para que se convierta en una 
habilidad integrada. 
D. Mediante la participación en actividades y tareas usando el español 
para llevar a cabo sus funciones auténticas. 
E. Mediante actividades y tareas relacionadas con finalidades y situaciones 
de la vida real. 
F. Mediante la utilización de la lengua para resolver problemas, hacer 
proyectos, aprender otros conocimientos, etc. 
G. Otros (indíquelos, por favor):   
 
3. ¿Cuáles de los siguientes cometidos cree que debe desempeñar su profesor 
o profesora dentro del aula? (Si escoge más de tres, marque con triángulos 
los que le parecen más importantes). 
A. En relación con la facilitación de información. 
a. Modelo (proponer modelos de uso de la LE). 
b. Elegir manuales, materiales y diseñar su uso. 
c. Dar explicaciones directas, es decir, a través de la traducción 
del vocabulario o de fórmulas y reglas gramaticales. 
d. Dependiendo del nivel del alumnado, dar explicaciones directas 
o indirectas. 
e. Negociar los deberes y actividades, el plan de estudios, el 
contenido, etc., con los alumnos. 
B. Organizar la clase: proponer situaciones adecuadas y prácticas para la 
enseñanza, diseñar actividades, distribuir a los alumnos en diferentes 
grupos y funciones. 
a. Controlar totalmente el contenido de enseñanza. 
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b. Tener solo un programa general para dirigir la enseñanza. 
c. Controlar el ritmo de la clase. 
d. Enseñar según el propio ritmo del alumnado. 
e. Desarrollar otras actividades y tareas además de las del libro y 
preparar a los alumnos para ellas. 
f. Sevir de guía en las actividades y procedimientos de la clase. 
C. Ayudar a los alumnos a entender sus propios problemas. 
a. Corregir todos los errores y fallos a la hora de realizar 
prácticas.  
b. No corregir demasiado en la primera etapa, es decir, no 
interrumpir al alumno para la corrección de errores y fallos, 
especialmente en la expresión oral. 
c. No corregir directamente los errores sino dejar que los alumnos 
reflexionen sobre ellos ofreciéndoles, por ejemplo, diferentes 
opciones para que elijan entre ellas. 
D. Organizar revisiones y evaluaciones. 
a. Finales. 
b. Durante el curso. 
c. A través de observaciones y feedback en clase. 
 
4. ¿Cuáles de los siguientes papeles deben realizar los alumnos? 
A. Escuchar y realizar acciones en el aula siempre bajo las órdenes del 
profesor. 
B. Papeles múltiples. 
C. Asumir papeles diferentes según sea el nivel de su competencia en 
español.  
 
5. Si ha elegido la opción C en la pregunta anterior, clasifique los siguientes 
papeles de los alumnos según su nivel de competencia en ELE; si escogió la 
opción B, elija cuáles son los papeles que cree que  deben desempeñar los 
alumnos; si marcó la opción A, vaya directamente a la pregunta 9. 
 
 
Opciones de la pregunta 7 B C 















a. Escuchar al profesor y a sus 
compañeros (prestar atención 
en clase)	  
     
b. Tomar apuntes de clase	        
c. Participar en las actividades 
que se propongan	  
     
d. Auto-juzgar la corrección de lo 
que produce según lo aprendido	  
     
e. Dirigir el propio aprendizaje: 
aprender el contenido que le 
interese por su cuenta, 
planificar y llevar a cabo su 
propio aprendizaje	  
     
f. Aceptar y aprender de las 
correcciones del profesor	  
     
g. Reflexionar sobre las 
características de las tareas, 
entre ellas las formas 
lingüísticas que aparezcan en 
ellas, así como sobre sus 
procesos y técnicas de 
aprendizaje.	  
     
h. Ofrecer sus propias ideas sobre 
el aprendizaje, compartir con el 
profesor y los compañeros 
información sobre sus objetivos 
específicos de aprendizaje. 
Negociar con sus compañeros y 
con el profesor el proceso, el 
propósito, las actividades, los 
contenidos, etc., del aprendizaje	  
     
i. Evaluar 	        
j. Trabajar cooperativamente en 
el aula	  
     
k. Asumir los papeles de tutores, 
supervisores, registradores y 
comunicadores de información	  
     
Tabla 5.11 Algunos posibles papeles de los alumnos 
 
Pautas para la puntuación y el análisis de las respuestas: Los alumnos que señalen 
las opciones 1(AB), 2(AB), 3(A abc, B ac, C a, D a), 4 (A) son calificados con 1 punto. 
De ellos podemos decir que aceptan, en general , las ideas del conductismo y que serán 
más pasivos que activos en el aprendizaje. Son alumnos que preferirán las explicaciones 
directas a las indirectas y que se acostumbrarán a ejercicios de repetición de 




Los alumnos que señalen las opciones 1 (CD), 2 (CD), 3 (A d, B bde, C b, D b), 4 
(B), 5 (abcdfj) son calificados con 2 puntos. Aceptan, en general, las ideas del 
funcionalismo lingüístico y la pragmática. Serán más activos que el primer grupo a la 
hora de participar en actividades comunicativas. Preferirán explicaciones de 
conocimientos lingüísticos a través de las funciones de la lengua que explicaciones a 
través del análisis lingüístico.  
Los alumnos que señalen las opciones 1 (EF), 2 (EF), 3(A e, B f, C c, D c), 4 (C), 5 
(eghik) son calificados con 3 puntos. Aceptan, en general, las ideas del 
socioconstructivismo, e incorporarán su propia experiencia vital en el aprendizaje y en las 
actividades. Serán más cooperativos que competitivos. No rechazarán el desarrollo de 
otras capacidades y conocimientos distintos a los eminentemente lingüísticos, tales como 
el fomento del liderazgo o la adquisición de conocimientos relacionados con los temas de 
los proyectos realizados, etc.  
Pese a los aspectos positivos que se desprenden de su concepción sobre la lengua y 
sobre el aprendizaje, los alumnos que obtengan 2 y 3 puntos y no hayan elegido ninguna 
de las opciones valorada con 1 punto podrán rechazar los ejercicios gramaticales y 
valorar negativamente el tener que hacer muchas repeticiones; por su parte, es posible que 
los alumnos que tampoco hayan señalado las opciones valoradas con 2 puntos sean 
demasiado ambiciosos y no presten la suficiente atención al dominio de los 
conocimientos lingüísticos básicos y de algunas de sus funciones. 
 
Concepciones y actitudes sobre la cultura en el aprendizaje de LE 
6. ¿Le parece importante la dimensión cultural o la interculturalidad en su 




7. ¿Cuáles cree que son las formas más adecuadas para aprender la cultura? 
A. Escuchar las explicaciones sobre la cultura que proporcione el profesor. 
B. Leer determinados libros, ver películas, ir a exposiciones, actuaciones 
artísticas, etc., relacionadas con la cultura de la lengua meta. 
C. Experimentar directamente la cultura, por ejemplo, incluirla en las 
prácticas de la lengua y reflexionar sobre ella en comparación con otras 
culturas conocidas, por ejemplo, la de la L1. 
B A A 
A B C 
 
Pautas para la puntuación y el análisis de las respuestas: Los alumnos que señalen las 
opciones 6 (B), 7 (A) son calificados con 1 punto. De ellos podemos imaginar que casi no 
prestan atención a la cultura en el aprendizaje del español como LE. La tomarán como 
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un entretenimiento en la clase, pero no la incorporarán en su aprendizaje ni tampoco en 
las prácticas y usos en el futuro. 
Los alumnos que señalen la opción 6 (A), 7(B) son calificados con 2 puntos. Este grupo de 
alumnos admite que la cultura juega cierto papel en el aprendizaje de la LE, pero no la 
ven como una parte imprescindible de dicho aprendizaje. Más que esto, preferirán 
conocerla de manera más o menos pasiva, aunque es probable que sean ellos los que 
busquen la película que deseen ver, la exposición que deseen visitar, etc.  
Los alumnos que señalen la opción 6 (A), 7(C) son calificados con 1 punto. Estos ven la 
cultura como una parte inseparable de la lengua y viceversa. Demostrarán capacidades 
reflexivas e intención por conocer la cultura meta.  
 
5.1.1.2.1.3 Uso de recursos informáticos o multimedia educativos314 
 
1. ¿Utiliza recursos informáticos o multimedia educativos en su aprendizaje 
del español?    . (En caso de respuesta negativa, no hace falta 
que conteste a las siguientes preguntas). 
2. ¿Tiene/usa usted productos informáticos para aprender español?  
A. Ordenador de mesa o portátil. 
B. Teléfono inteligente. 
C. Tableta o iPad. 
D. Otros (indíquelos, por favor:                 ). 
3. ¿Sabe utilizar los siguientes recursos informáticos? (El contenido entre 
paréntesis remite meramente a ejemplos. Para contestar afirmativamente, no 
hace falta que se sepa utilizarlos todos). 
 
Recursos informáticos nada poco bastante mucho 
Procesador de texto (Word, OpenOffice, etc.)     
Programas para realizar presentaciones (Apple Keynote, Google 
Docs, Microsoft Powerpoint, Kingsoft Presentations, OpenOffice. 
Org Impress, Prezi, etc.) 
    
Hojas de cálculo     
                                                
314 Esta parte del cuestionario, que se hace para que el profesor tenga un conocimiento general de la 
situación y del grado de aceptación del uso de recursos informáticos en el aprendizaje de LE para poder 
guiar a los alumnos a usarlos de la manera más efectiva posible, se puede llevar a cabo de manera oral, tal 




(Kingsoft Spreadsheets, Mariner Calc, Numbers of iWork, Microsoft 
Excel, etc.) 
Bases de datos (Microsoft SQL Server, Microsoft Access, Oracle, 
Sybase, dBASE, FoxPro, etc.) 
    
Correo electrónico     
Chats (Windows Live Messenger, Yahoo! Messenger, Jabber/XMPP o 
ICQ, QQ, Facebook, Skype, SMS, WeChat, WhatsApp, etc.) 
    
Foros (el foro 新浪论坛, 西祠胡同, etc.)     
Blogs     
Plataformas virtuales (plataforma virtual de universidades, 
socialwire, 七十二人拜师网, etc.) 
    
Redes sociales (Renren, Facebook, Google+, Linkedin, Twitter, etc.)     
Wikis (Wikiwikiweb, MediaWiki, Wikia, Wikispaces Classroom, etc.)     
Canales de vídeo (Youtube, Youku, Tudou, 56, Qiyi, etc.)     
Podcasts     
Navegadores     
Programas de diseño web (MAGIX Web Designer, SharePoint 
Designer, Macromedia Dreamweaver, etc.) 
    
Programas, webs o apps para la creación o apoyo de recursos 
multimedia (Educaplay, Pixton, Audacity, Cool Edit, Windows Movie 
Maker, Ulead Video Studio, CyberLink YouCam, Moodle, eduTecher, 
etc.) 
    
Tabla 5.12 Uso de recursos informáticos 
 
4. ¿Para qué utiliza los recursos informáticos en su aprendizaje? (pregunta de 
elección múltiple). 
A. Aprender en el aula. 
B. Estudiar algún tema específico. 
C. Desarrollar la compresión auditiva. 
D. Editar documentos. 
E. Desarrollar la compresión escrita. 
F. Desarrollar la producción oral. 
G. Desarrollar la producción escrita. 
H. Proponer actividades didácticas. 
I. Intercambiar recursos con los profesores. 
J. Intercambiar recursos con los compañeros. 
K. Desarrollar el aprendizaje a largo plazo. 
L. Complementar el aprendizaje fuera de clase. 




5.1.1.2.1.4 Posibles dificultades 
 
La realización de este tipo de análisis, para muchos profesores, supone un enorme 
problema. Por razones obvias, cuestionarios tan exhaustivos como el que se ha 
desarrollado en los epígrafes anteriores solo se puede realizar cuando los profesores ya 
saben quiénes son sus alumnos, y esto, normalmente, no ocurre hasta que no empiezan 
las clases o hasta muy poco tiempo antes de su comienzo. A esas alturas, en la mayoría 
de las ocasiones, el profesor ya ha terminado de preparar todo el curso y ya no dispone 
de mucho tiempo para hacer modificaciones de calado.  
Así las cosas, se podría pensar que no habrá posibilidad alguna de llevar adelante la 
SGA. Sin embargo, esto no tiene por qué pasar. Y ello por varios motivos. En primer 
lugar, porque el objetivo de los análisis no es determinar el nivel de competencia 
lingüística de los alumnos, sino conocer sus preferencias cognitivas y metodológicas, su 
actitud ante el componente cultural, etc., para determinar en qué nivel de aplicación de 
la SGA se puede situar al alumno y para añadir, a los objetivos lingüísticos del curso, 
otros posibles objetivos cognitivos, metodológicos, culturales, etc. Por consiguiente, los 
resultados de los análisis no deberían afectar excesivamente a la preparación previa de 
los contenido de la enseñanza que ya hubiera llevado a cabo previamente el profesor. En 
segundo lugar, el nivel de aplicación de la SGA que realmente lleguen a usar los 
alumnos en la clase depende también de las características del profesor. Como se vio en 
5.1.1.1., en este sentido, la decisión siempre ha de dar prioridad al agente de la 
enseñanza-aprendizaje que se encuentre en un nivel inferior, de manera que un profesor 
que se encuentre aún en el nivel de aplicación 1 (porque tenga todavía poca experiencia 
y mucha necesidad de profundizar en su autoformación) no podrá responder a las 
necesidades de los alumnos que ya hayan alcanzado el nivel de aplicación 3 y deberá, 
naturalmente, actuar de acuerdo con sus propias limitaciones. De ahí que sea 
imprescindible que, antes de realizar el análisis a los alumnos, el profesor, incluso con 
anterioridad a la preparación de los contenidos del curso, acometa su propio análisis. De 
esta manera tendrá claras sus propias necesidades y objetivos de autoformación y 
dispondrá de margen para realizar la búsqueda de bibliografía teórica de apoyo con la 
que familiarizarse, antes de empezar las clases, para poder usar lo aprendido ya en las 
primeras clases del curso.  
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Ya entrado el curso, las clases se pueden organizar tal y como las haya preparado el 
profesor, sin que ello impida que los alumnos lo suficientemente maduros como para 
haber podido participar en niveles de aplicación superiores de la SGA ejerzan una 
influencia positiva en la autoformación del profesor.  
Si se está ante el caso contrario, es decir, si lo que ocurre es que el profesor que debe 
llevar este análisis de necesidades a cabo con sus alumnos a principios de curso se 
encuentra en un nivel de competencia para el trabajo con SGA superior al de sus 
alumnos, entonces ya está perfectamente familiarizado con los principios, técnicas, etc., 
del nivel de aplicación en el que se hallen estos, y no debería ser un problema acomodar 
su conocimiento y experiencia a las características particulares de este grupo.  
 
5.1.1.2.2 Guía para la realización del análisis de necesidades de los alumnos. 
Segunda parte: respuestas destinadas a la autorreflexión 
 
En la parte del análisis de necesidades de los alumnos, cuyas respuestas no van 
dirigidas al profesor, sino que están destinadas a favorecer la autorreflexión, se persigue 
que estos cobren conciencia sobre los propios estilos de aprendizaje y sobre las 
estrategias que tengan predisposición a utilizar en el aprendizaje de ELE o de otras 
lenguas extranjeras. De esta forma se pretende promover la formación de buenos 
aprendices de LE (cf. infra), que constituye una de las piedras angulares de la SGA (cf. 
supra § 5.1). Una vez cumplimentado el cuestionario a través de la página web o de la 
aplicación de móvil que tenemos previsto desarrollar, los alumnos reciben, 
automáticamente, un informe que incluye información sobre sus estilos de aprendizaje, 
las ventajas y desventajas de dichos estilos en el aprendizaje de LE, la distancia que aún 
deban recorrer entre sus estilos de aprendizaje actuales y los hábitos de aprendizaje 
ideales, así como sobre ténicas y actividades que podrían ayudarles a ser mejores 
aprendices de LE. Estos informes se pueden utilizar también con independencia de que 
se cumplimente o no el cuestionario, por ejemplo con los alumnos que ya hayan notado 
algunas carencias o problemas en ciertos aspectos de su proceso de aprendizaje. En 
estos casos, lo ideal sería complementar los informes con consideraciones acerca de las 
causas más frecuentes que subyacen a los tipos de carencias y problemas identificados 
por los alumnos y una serie de propuestas destinadas a paliar su origen. 
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El cuestionario se organiza atendiendo a los seis aspectos que mencionamos en 
5.1.1.2, a saber: 1) la dependencia o independencia con respecto al entorno, 2) el 
predominio de la parte izquierda o derecha del cerebro, 3) la manifestación de un 
carácter extrovertido o introvertido, 4) la tolerancia a la ambigüedad, 5) la inclinación a 
la reflexión o a la impulsividad y 6) el tipo de estilo –visual, auditivo, cooperativo o 
individual– de aprendizaje que prevalezca (cf. también, a este respecto, supra § 
2.2.2.1.1). En nuestra propuesta no partimos totalmente de cero, sino que nos basamos 
en tests ya preexistentes para la evaluación de cada uno de estos factores, como las 
cuestiones relativas al estilo de aprendizaje previstas por Brown (2001) para comprobar 
la (in)dependencia con respecto al entorno; las sugerencias de Torrance (1980) sobre las 
características asociadas con cada uno de los hemisferios cerebrales; la escala de 
Eysenck (1965) para sondear el carácter extrovertido o introvertido del alumno; la 
escala de Budner (1962) para medir la (in)tolerancia ante la ambigüedad; el Matching 
Familiar Figures Test (MFFT) de Yando y Kagan (1968), el cuestionario de reflexividad 
de Cohen, Oxford y Chi (2001) y el cuestionario MARSI de Mokhtari y Reichard (2002) 
que analiza la inclinación a la reflexión o a la impulsividad, y, por último, el 
cuestionario de Reid (1987) y Brown (2001) para comprobar el predominio del estilo 
visual o del auditivo. Pese a beber de todas estas fuentes, y dado que nuestro propósito 
era confeccionar un cuestionario que pudiéramos emplear, realmente, con estudiantes 
sinohablantes de español, con el objetivo de prepararlos para ser mejores aprendices de 
ELE, no hemos incluido todas las preguntas que contienen las pruebas y los tests que 
acabamos de enumerar. Un buen aprendiz de LE, según la hipótesis de Rubin (1975), 
comprobada en Naiman et al. (1978): 
• Participa activamente en el aprendizaje. Tiende a esforzarse en la creación de 
oportunidades para usar la lengua.  
• Ve la lengua, por una parte, como un sistema, y presta atención y muestra 
interés por el aprendizaje de los conocimientos puramente lingüísticos, tales 
como la gramática, el léxico, la pronunciación, etc.; por otra parte, la ve 
también como una herramienta de comunicación y entiende la importancia y 
la necesidad de emplearla con este fin durante el proceso de aprendizaje, por 
lo cual busca también oportunidades de comunicación.  
• Corrige incesantemente su interlengua, reclamando, para ello, la ayuda del 
profesor, de otros hablantes nativos, de hablantes no nativos pero con mayor 
competencia y de los compañeros. 
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• Entiende que en el éxito o el fracaso del aprendizaje de una LE intervienen 
factores afectivos, por lo que ajusta, regula o controla sus emociones 
negativas, al tiempo que procura construir emociones positivas que 
favorezcan el aprendizaje (Naiman et al., 1978: parte II: Adult Interview 
Study). 
 
Veamos, a continuación, como se concreta el cuestionario que hemos diseñado para 
la detección del estilo de aprendizaje predominante en cada alumno. 
 
5.1.1.2.2.1 Cuestionario para la detección del estilo de aprendizaje predominante 
 
Rodea con un círculo la letra correspondiente a la oración que te describa mejor (solo 
se permite una opción para cada oración). Las diferentes opciones (A, B, C y D) 
significan, respectivamente, lo siguiente: 
A. Estoy totalmente de acuerdo. 
B. Estoy de acuerdo (en general, parcialmente o algunas veces). 
C. No estoy de acuerdo (en general, parcialmente o algunas veces). 
D. Estoy totalmente en desacuerdo.  
Las opciones A cuentan 1 punto; las B, 2 puntos; las C, 3 puntos y las D, 4 puntos. 
En cada pregunta se ofrecen, a fin de facilitar su comprensión, tanto la afirmación con 
respecto a la cual se debe indicar si se está totalmente de acuerdo, de acuerdo 
parcialmente, en desacuerdo parcialmente, o totalmente en desacuerdo (en la columna 
de la izquierda), como la descripción de la situación completamente opuesta a la 
planteada en dicha afirmación, con la que los alumnos que optaran por la opción D se 
sentirían identificados.  
 
 Sexo  M / F 
 Apartado A) Objeto de evaluación: dependencia o independencia con respecto al 
entorno 
1.  Capto sin problemas la idea general 
de un discurso o de un texto de mi 
nivel cuando leo o escucho español, 
aunque no entienda cada palabra. 
 
A. B. C. D. 
Tengo que entender cada palabra o 
analizar los elementos de la oración 
para entender lo que leo o escucho 
en español. 
2.  No soy bueno analizando unidades 
lingüísticas. A. B. C. D. 
Soy bueno analizando unidades 
lingüísticas. 




3.  Soy bueno recordando nombres. A. B. C. D. Soy bueno recordando las caras de la gente. 
4.  
Reacciono (más rápido) en clase 
cuando el profesor o mis 
compañeros me dan instrucciones 
orales. 
A. B. C. D. 
Reacciono (más rápido) en clase 
cuando el profesor o mis compañeros 
me dan instrucciones simbólicas, por 
ejemplo, gestos corporales, cartas 
con diferentes colores, expresiones 
faciales, contacto visual, etc. 
5.  Me gusta planificar, diseñar 
programaciones y calendarios de 
aprendizaje y seguirlos. 
A. B. C. D. 
No sigo una secuencia secuencia 
determinada en los ratos que dedico 
al estudio, hago lo que me apetece 
más en cada momento. 
6.  Respondo mejor a las preguntas de 
comprensión que se formulan tras 
la lectura de un texto cuando se 
refieren a los detalles. 
A. B. C. D. 
Respondo mejor a las preguntas de 
comprensión que se formulan tras la 
lectura de un texto cuando se refieren 
a ideas generales. 
7.  Pienso con más fluidez o aprendo 
algo de memoria más rápido si 
dispongo de un esquema verbal. 
A. B. C. D. 
Pienso con más fluidez o aprendo 
algo de memoria más rápido si 
recurro a la ayuda de objetos, colores 
o imágenes relacionadas con el texto. 
8.  Realizo mejor los ejercicios que 
obligan a seleccionar entre varias 
opciones. 
A. B. C. D. Realizo mejor los ejercicios con respuestas abiertas. 
9.  Cuando siento emociones negativas 
(desmotivación, ansiedad, 
frustración, etc.) en la clase, puedo 
controlarlas o regular mi estado. 
A. B. C. D. 
Cuando siento emociones negativas 
(desmotivación, ansiedad, 
frustración, etc.) en la clase, no soy 
capaz de controlarlas o regular mi 
estado. 
10.  Tomo decisiones basadas en datos o 
en la realidad. A. B. C. D. 
Tomo decisiones basadas en mis 
emociones. 
 Apartado C) Objeto de evaluación: carácter extrovertido/introvertido 
11.  Estoy a gusto junto a otros. A. B. C. D. No me siento cómodo junto a otros. 
12.  Me gusta ser parte de un grupo o 
trabajar en este. A. B. C. D. 
Prefiero estar solo y trabajar 
individualmente. 
13.  
Hago amigos fácilmente. A. B. C. D. 
Me produce miedo / nervios / 
incomodidad conocer a personas 
desconocidas. 
14.  Me siento más cómodo con 
desconocidos que con conocidos. A. B. C. D. 
Me siento más cómodo con 
conocidos que con desconocidos. 
15.  Me gusta hablar con la gente. A. B. C. D. No me gusta hablar con otros. 
 Apartado D) Objeto de evaluación: tolerancia-/ntolerancia a la ambigüedad 
16.  Puedo tomar decisiones, formar 
hipótesis, etc., aunque no cuente 
con suficiente información. 
A. B. C. D. 
No tomo decisiones ni formo 
hipótesis si no cuento con suficiente 
información. 
17.  No me siento frustrado si una tarea 
hecha en el aula no se corrige al 
final de la clase. 
A. B. C. D. 
Me siento frustrado si si una tarea 
hecha en el aula no se corrige al final 
de la clase. 
18.  Es más interesante resolver un 
problema o realizar una tarea 
complicada con la LE que limitarse 
a hacer simples ejercicios 
gramaticales, léxicos, 
comunicativos, de escritura, etc. 
A. B. C. D. 
Prefiero hacer ejercicios simples, ya 
sean gramaticales, léxicos, 
comunicativos, de escritura, etc., que 
resolver un problema o realizar una 




19.  Cuando realizamos una tarea 
complicada en la LE, si el profesor 
nos indica cómo y qué debemos 
hacer, perdemos el placer de 
trabajar las distintas posibilidades. 
A. B. C. D. 
Para realizar una tarea complicada 
con la LE, el profesor debe 
ofrecerme primero una guía clara 
sobre qué debería hacer y cómo. 
20.  Me gusta probar conocimientos 
lingüísticos recién adquiridos en la 
comunicación. 
A. B. C. D. Me gusta usar estructuras y palabras que ya domino en la comunicación. 
21.  
Quiero ir a vivir un tiempo a algún 
país hispanohablante, aunque aún 
no entiendo muy bien el español. 
A. B. C. D. 
No pienso ir a vivir a ningún país 
hispanohablante mientras mi español 
no sea lo suficientemente bueno 
como para poder comunicarme sin 
problema con los nativos,  
 Apartado E) Objeto de evaluación: impulsividad/reflexividad 
22.  
Recuerdo o entiendo mejor una 
nueva estructura o palabra si la uso. A. B. C. D. 
Recuerdo o entiendo mejor una 
nueva estructura o palabra si la 
analizo mentalmente con 
profundidad o detalle. 
23.  Aprender nuevas cosas sobre la LE 
que estoy estudiando me ayuda a 
mejorar mi expresión oral o escrita. 
A. B. C. D. 
Aprender nuevas cosas sobre la LE 
que estoy estudiando me ayuda a 
analizar mejor la LE. 
24.  Cuando trabajo con un texto, suelo 
captar inmediatamente el tema, 
pero luego tengo que volver a leerlo 
para trabajar los detalles. 
A. B. C. D. 
Cuando trabajo con un texto, suelo 
subrayar los detalles y agruparlos 
posteriormente para averiguar el 
tema del texto. 
25.  Cuando hago ejercicios, voy 
muchas veces directamente a 
resolverlos, sin prestar atención a 
las instrucciones. 
A. B. C. D. 
Cuando hago ejercicios, siempre me 
aseguro de que he entendido las 
instrucciones antes. 
26.  Aprendo más rápido con ejemplos y 
prácticas de LE en la clase. A. B. C. D. 
Aprendo más rápido si el profesor 
me proporciona reglas y 
descripciones explícitas de la LE. 
27.  
Cuando realizo prácticas de 
comprensión auditiva, tiendo a 
escuchar el texto, elegir la respuesta 
y seguir directamente con el 
siguiente ejercicio. 
A. B. C. D. 
Cuando realizo prácticas de 
comprensión auditiva, tiendo a 
escuchar el texto, elegir la respuesta 
y volver a escuchar el texto para 
asegurarme de que mis respuestas 
son correctas antes de seguir con el 
siguiente ejercicio. 
28.  Cuando realizo prácticas de 
expresión escrita, redacto 
directamente el texto sin 
prepararme un esquema. 
 
Cuando realizo prácticas de 
expresión escrita, preparo un 
esquema de redacción primero y 
luego me pongo a escribir el texto. 
 Apartado F) Objeto de evaluación: estilo auditivo o visual 
29.  Entiendo mejor las instrucciones 
del profesor cuando me las 
transmite oralmente. 
A. B. C. D. 
Entiendo mejor las instrucciones del 
profesor cuando me las transmite por 
escrito.. 
30.  Entiendo mejor a los demás cuando 
los escucho. A. B. C. D. Entiendo mejor lo que leo o veo. 
Tabla 5.13 Cuestionario para la detección del estilo de aprendizaje predominante 
 
Al responder a las distintas cuestiones que se planetan en este test, los alumnos 
reflexionan sobre sus estilos de aprendizaje, que conocerán aún mejor a través del 
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informe correspondiente a los resultados obtenidos (véase la tabla 5.13). Dicho informe 
se elabora sobre la base de las referencias que se estipulan en la tabla 5.14, y contiene 
tanto una predicción de las estrategias de aprendizaje utilizadas con mayor frecuencia315 
como un conjunto de recomendaciones para mejorar el estilo de aprendizaje que se 
explote en mayor medida mediante la aplicación de otras estrategias de aprendizaje 
complementarias.  
Tal como se puede ver en la tabla 5.14, en cada uno de los apartados, el predominio 
de respuestas afirmativas en relación con las afirmaciones hechas en la columna de la 
izquierda se interpreta de acuerdo con los resultados que se enumeran, en dicha tabla, en 
esta misma misma columna. Y lo mismo ocurre cuando prevalecen las respuestas 
afirmativas en relación con las afirmaciones contrarias, que se consignan en la columna 
de la derecha. Cuando lo que impera es la indecisión con respecto a alguno de los ítems 
del cuestionario, la conclusión es que no hay predominio de ninguno de los aspectos que 
son objeto de evaluación en los distintos apartados.  
 
Apartado A 2-3 4-6 7-8 
 a: dependencia con 




con respecto al 
entorno	  
Apartado B	   8-15	   16-24	   25-32	  






c: predominio del 
hemisferio derecho 
del cerebro 	  
Apartado C	   5-9	   10-15	   16-20	  
 a: extrovertido	   b: ninguno 
predomina	  
c: introvertido	  
Apartado D	   6-11	   12-18	   19-24 




c: intolerancia a la 
ambigüedad 	  
Apartado E	   7-13	   14-21	   25-32	  
 a: estilo impulsivo	   b: ninguno 
predomina	  
c: estilo reflexivo	  
                                                
315 A finales de lo 80, Oxford / Crookall (1989) se dolían de la escasez de estudios que relacionaran los 
estilos de aprendizaje con las estrategias de aprendizaje más frecuentes en cada uno de ellos, en los 
siguientes términos: “it is likely that a strong relationship exists between the individual’s use of learning 
strategies and the individual’s learning style… Sadly little research has been dedicated to the relationship 
between learning strategy use and learning style”. Hoy en día, contamos ya con numerosas 
investigaciones en este sentido (Rossi-Le, 1989; Cao, 2006; Song, 2007, 2008; Ding, 2012; Wang, 2012; 
Farajolahi, 2014). De ellas se concluye, por ejemplo, que los aprendices reflexivos suelen usar estrategias 
de memorización (Ding, 2012: 50) y estrategias cognitivas de creación de estructuras asociadas tanto a la 
producción del input como a la recepción del output, lo que incluye tomar notas, resumir y subrayar (Mo, 
2007: 31); o que los aprendices extrovertidos tienen predilección por estrategias de cooperación como 
preguntar, trabajar en grupo, etc. (Mo, 2007: 31).  
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Apartado F	   2-3	   4-6	   7-8	  
 a: estilo auditivo	   b: ninguno 
predomina	  
c: estilo visual	  
Tabla 5.14 Tabla de referencia para la evaluación del test de estilos de aprendizaje 
 
5.1.1.2.2.2 Modelos de informes sobre estilos de aprendizaje para los alumnos316 
 
Ofrecemos, a continuación, una muestra del texto que hemos redactado como 
ejemplo de los informes que podrían recibir de manera automática los alumnos, una 
vez contestaran al cuestionario anterior a través de alguna página web o de alguna 
aplicación informática. En la redacción de estos modelos de informe recurrimos a 
las estrategias de aprendizaje contempladas por Oxford (1990), de acuerdo con 
cuyo sistema de abreviaturas se mencionan, también, entre paréntesis317 (cf. supra 
las tablas 2.3 y  2.4, sobre estrategias directas e indirectas de aprendizaje, en § 
2.2.2.1.1). 
 
Grupo Aa: tipo dependencia con respecto al entorno  
Por una parte, tiendes a ser bueno en la captación de las ideas generales de un 
discuso/texto. Tienes empatía con los sentimientos de tus interlocutores y eres 
bastante social, por lo cual también puedes ser bueno en el aprendizaje 
comunicativo e inductivo y en la realización de actividades de este tipo. Por 
otra parte, es posible que no se te dé bien realizar análisis gramaticales y que no 
prestes mucha atención a los detalles, de modo que es probable que recurras 
mucho al skimming (cf. supra § 3.8.1) para aprehender la idea principal de un 
texto (ED: IIB1). Eres consciente de que el comportamiento kinésico y las 
expresiones faciales de otras personas pueden transmitir información sobre sus 
emociones y pensamientos, por eso los observas y sabes cuál es el momento 
apropiado para preguntarles algo (EI: IIIC2). Esto te ayuda a mantener buenas 
relaciones sociales e incrementa tus oportunidades comunicativas en el 
aprendizaje, circunstancia que te permite practicar la lengua de manera natural 
(ED: IIA5). No obstante, es recomendable que no rechaces completamente 
estrategias como la repetición y el análisis de expresiones o estructuras 
lingüísticas, a las que deberías recurrir de vez en cuando, y que te ayudarían a 
ser más cuidadoso con respecto a la corrección lingüística de tus formulaciones. 
 
                                                
316 Para la elaboración de los distintos modelos de informe hemos tenido en cuenta las investigaciones de 
Eysenck (1965), Doron (1973), Ewing (1977), Naiman et al. (1978), Torrance (1980), Stevick (1982), 
Abrabram (1985), Danesi (1988), Skehan (1989), Oxford (1990), Brown (2001) y Johnson (2002). 
317 Significado de las abreviaturas empleadas en los informes: 
ED: estrategia directa; EI: estrategia indirecta. 
Ejemplo: ED: IA1, indica la presencia de la miniestrategia “grouping” en los alumnos del grupo A 
(creating mental linkages), miniestrategia englobada en la primera de las macroestrategias señaladas por 
Oxford (memory strategies) en relación con las estrategias directas. 
Para consultar la lista de estrategias contempladas por Oxford (1990), cf. supra § 2.2.2.1.1. 
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Grupo Ac: tipo independencia con respecto al entorno  
Tiendes a ser bueno en el análisis gramatical y en el cuidado de los detalles que 
determinan la corrección lingüística de tus formulaciones. Los ejercicios de 
repetición, de selección múltiple y de completar huecos te ayudarán mucho en 
el aprendizaje. Sin embargo, es posible que prestes demasiada atención a los 
detalles, lo cual te impedirá, en ocasiones, comprender de manera global los 
discursos o los textos que debas oír o leer. Es probable –y positivo para tu 
aprendizaje– que recurras con frecuencia a las repeticiones (ED: IIA1) y al 
análisis de las expresiones lingüísticas (ED: IIC2), pero es también 
recomendable que practiques estrategias como el skimming (ED: IIB1) para 
aprehender de manera más rápida la idea general de un discurso/texto y que 
prestes atención a los sentimientos y pensamientos de tus interlocutores (EI: 
IIIC2) para mejorar en tus habilidades de comunicación social.  
 
Grupo Ab: sin predominio de la dependencia o de la independencia con 
respecto al entorno) 
Haces gala de un buen equilibrio entre la captación de las ideas generales y 
específicas de un discurso/texto, entre mostrar empatía hacia los sentimientos y 
pensamientos ajenos y centrarte en los tuyos, entre la puesta en práctica del 
aprendizaje comunicativo e inductivo y el recuso al aprendizaje analítico y 
deductivo. Así las cosas, es probable que utilices bastante bien o muy bien la 
mayoría de las estrategias mencionadas en el grupo A, a saber: las repeticiones 
(ED: IIA1), las prácticas naturalistas (ED: IIA5), las prácticas para obtener la 
idea del discurso/texto rápidamente (ED: IIB1), el análisis de expresiones (ED: 
IIC2) y los ejercicios para la toma de conciencia de los pensamientos y 
sentimientos de los demás (EI: IIIC2). 
 
Grupo Ba: tipo predominio del hemisferio cerebral izquierdo 
Tiendes a ser objetivo y analítico en el aprendizaje de LE. Eres bueno 
produciendo y reaccionando ante palabras aisladas o indicaciones lingüísticas 
explícitas, y sobresales también en tareas como analizar y reparar en detalles 
específicos de la LE, clasificar y etiquetar diferentes sistemas lingüísticos, 
planificar y organizar tus horas de estudio y aprender a manejar las reglas 
gramaticales. Por lo tanto, es probable que uses mucho estrategias como 
clasificar y reclasificar materiales lingüísticos (ED: IA1) para ayudarte en la 
memorización o analizar expresiones y estructuras lingüísticas (ED: IIC2). Es 
asimismo pausible que planifiques tus momentos de estudio estableciendo 
objetivos y organizando el horario (EI: IB2, IB3) y que recurras a determinadas 
estrategias afectivas para controlar, en general, posibles influencias 
emocionales negativas y también, específicamente, para animarte en caso de 
tener dificultades en el aprendizaje (EI: II). Es recomendable que uses más 
apoyos extras, como imágenes, sonidos, acciones físicas (ED: IB, ID, IIIB3) y 
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que prestes una mayor atención a las emociones y pensamientos (EI: IIIC2) de 
los demás para integrarte mejor en las situaciones de comunicación en las que 
participes y en el contexto social del aprendizaje. 
 
Grupo Bc: tipo predominio del hemisferio cerebral derecho 
Tiendes a ser subjetivo, emocional y espontáneo en el aprendizaje de LE. Eres 
bueno a la hora de resumir o sintetizar el contenido de un texto; también se te 
da bien entender metáforas. Reaccionas ante acciones emocionales y 
expresiones artísticas, y recurres a imágenes para ayudarte en las tareas de 
comprensión y memorización. Por lo que respecta a las estrategias de las que es 
probable que te suelas valer, destacan el uso de imágenes significativas (ED: 
IB1), el trazado de mapas mentales (ED: IB2) y otros medios visuales (ED: 
IB3), junto con el recurso a acciones físicas y técnicas mecánicas como mover 
objetos (ED: ID, IIIB3) como apoyo mnemotécnico y apoyo para superar las 
posibles dificultades que surjan en la comunicación. Prestas, naturalmente, 
atención a las emociones y pensamientos de otros (EI: IIIC2), lo que te ayuda a 
integrarte en el grupo. Sería también recomendable que apliques estrategias 
como las de clasificar y agrupar (ED: IA1), técnicas de memorización, 
complementarias a las que ya empleas con asiduidad, que aprendas a planificar 
y organizar tu aprendizaje (EI: IB2, IB3) y también a controlar las emociones 
negativas (EI: II) en este proceso.  
 
Grupo Bb: sin predominio de ninguno de los dos hemisferios cerebrales  
Esto significa que usas equilibradamente las dos partes del cerebro en el 
aprendizaje de LE. Es probable que seas bueno tanto analizando los detalles 
como captando las ideas generales de un discurso/texto, que uses, como ayuda 
mnemotécnica, tanto estrategias de clasificación como de apoyo visual y de 
acción. Por tanto, las estrategias englobadas en el grupo B te servirán mucho en 
el aprendizaje y es recomendable que las apliques, a saber, la agrupación (ED: 
IA1), la aplicación de imágenes y sonidos (ED: IB), el uso de acciones (ED: 
ID), el análisis de expresiones (ED: IIC2), la utilización de mímica y gestos 
(ED: IIIB3), la organización del aprendizaje (EI: IB2), el establecimiento de 
metas y objetivos (EI: IB3), las estrategias afectivas (EI: II) y los ejercicios de 
toma de conciencia sobre los pensamientos y sentimientos de los demás (EI: 
IIIC2). 
 
Grupo Ca: tipo extrovertido 
Tiendes a ser sociable, impulsivo y hablador. Eres bueno integrándote en 
equipos, y se te da bien tomar parte en una conversación y aprender 
cooperativamente en un grupo. Además, estás abierto a toda información de 
entrada que te llegue y preparado para producir output. Así que es probable que 
busques oportunidades (EI: IB6) para poder practicar de forma natural la nueva 
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lengua que estés adquiriendo (ED: IIA5), tales como formar parte de una 
conversación. No sueles ser vergonzoso para pedir ayuda a los demás (ED: 
IIIB2), ni tampoco te retraes a la hora de pedirles una aclaración o una 
corrección de lo que dicen o lo que escriben (EI: IIIA). Estás preparado para 
correr riesgos, por ejemplo, probar una nueva estructura en público, pero es 
posible que esta prueba no te dé retroalimentación suficiente para confirmar tu 
hipótesis del uso de la estructura. Por lo tanto, también es recomendable que 
aprendas a correr riesgos con prudencia y sabiamente (EI: IIB2), es decir, a 
buscar la retroalimentación al arriesgarte para no acumular emociones o 
sentimientos negativos después de varias pruebas. También es posible que te 
distraigas fácilmente en el aprendizaje, por eso deberías procurar centrar y 
planificar mejor tu aprendizaje (EI: IA, IB).  
 
Grupo Cc: tipo introvertido 
Tiendes a ser tranquilo, atento, reservado, introspectivo y distante con los 
desconocidos. Además, te gusta planificar tu estudio y evitar incidencias en el 
proceso. En vez de integrarte en una interacción comunicativa o en un grupo, 
prefieres leer un libro o estudiar solo. En consecuencia, es probable que uses 
estrategias de aprendizaje como practicar las reglas de escritura y fonológicas 
(pronunciación, entonación, etc.) de diferentes formas lingüísticas, y que evites 
introducirte en una conversación o en un grupo (ED: IIA2). Consciente o 
inconscientemente, sueles poder centrar tu atención en el aprendizaje o en la 
realización de una determinada tarea evitando las distracciones (EI: IA2). Te 
resulta fácil manejar las estrategias asociadas al estudio individual, tales como 
tomar notas, resumir, subrayar (ED: IID), organizar tu horario, planificar el 
estudio (EI: IB2) y también se te da bien reflexionar sobre tus errores y hacer 
un seguimiento de ellos (EI: IC1). Como no te gusta hablar de tus sentimientos 
con gente con la que no mantengas una relación íntima, podría ser buena idea 
que escribieras un diario de aprendizaje (EI: IIC3) o que te proporcionars tú 
mismo determinadas palabras de ánimo como auto-retroalimentación (EI: IIC1) 
para controlar tus emociones y tu aprendizaje. Además, para conseguir un 
mejor resultado en este aprendizaje, deberías también buscar oportunidades (EI: 
IB6) para practicar la lengua de manera natural (ED: IIA5).  
 
Grupo Cb: sin predominio de un carácter netamente extrovertido o 
introvertido 
No eres ni muy extrovertido ni muy introvertido. Esto significa que, por una 
parte, eres bastante sociable y no te sientes mal por estar con la gente o trabajar 
en grupo; por otra parte, sabes también no distraerte mucho en el aprendizaje, 
planificar el estudio y reflexionar sobre ello. Todas las estrategias mencionadas 
en el grupo C podrían servirte, a saber: la práctica formal con sonidos y 
sistemas de escritura (ED: IIA2), la práctica naturalista (ED: IIA5), la creación 
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de una buena estructura cognitiva para la comprensión y la producción de la 
lengua (ED: IID), la obtención de ayuda para superar limitaciones de hablar y 
escribir (ED: IIIB2), las prácticas para prestar atención a las partes 
determinadas en el aprendizaje y en la comunicación (EI: IA2), la organización 
del aprendizaje (EI: IB2), la búsqueda de oportunidades de práctica (EI: IB6), la 
auto-monitorización/supervisión (EI: IC1), escuchar las reacciones emocionales 
del cuerpo (EI: IIC1), la utilización de una lista de verificación para encontrar el 
estado emocional (EI: IIC3). 
 
Grupo Da: tipo con tolerancia a la ambigüedad 
Tiendes a estar abierto a ideologías, eventos y realidades que contradicen tu 
punto de vista, por ejemplo, a las palabras, reglas gramaticales, o características 
culturales diferentes de de tu lengua materna; e incluso tienes facilidad para 
integrarlas con las antiguas (ED: IA2). Esto te ayudará mucho en el aprendizaje 
de LE, especialmente desde el periodo inicial al intermedio. No te sientes mal 
en clases de inmersión, porque la ambigüedad e incertidumbre producidos por 
el uso de la nueva lengua no te distraen ni cognitiva ni afectivamente. Y por eso 
también estás preparado para entender la cultura meta (EI: IIIC1). Sin embargo, 
es posible que aceptes cualquier diferencia o choque lingüístico, social y 
cultural sin intentar entenderlos, analizarlos y subsumirlos en tu estructura 
antigua de conocimientos, y que con ello dejes pasar valiosas oportunidades de 
aprendizaje. Para evitarlo, te proponemos usar el análisis contrastativo (ED: 
IIC3), el análisis de expresiones (ED: IIC2) y la traducción (ED: IIC4), así 
como prestar conscientemente atención a las diferencias (EI: IA2) y 
relacionarlas con los conocimientos antiguos (EI: IA1). Todo ello te ayudará a 
incrementar la atención frente a dichas diferencias.  
 
Grupo Dc: tipo con intolerancia a la ambigüedad 
Tiendes a ser algo dogmático o incluso obsesivo-compulsivo. Estás cerrado a 
los cambios y las diferencias, por eso tiendes a rechazar las contradicciones que 
te plantea una LE cuando no se adecuan a tu sistema lingüístico ya existente. 
Siendo así, en las clases de inmersión puedes sufrir ante palabras, expresiones, 
etc., no comprensibles. Pero sabes usar estrategias como el análisis 
contrastativo (ED: IIC3), la traducción (ED: IIC4), el cambio a la L1 en la 
conversación (ED: IIIB1), pedir ayuda (ED: IIIB2), consultar clasificaciones y 
correcciones (EI: IIIA), o agrupar conocimientos (ED: IA1), etc., para evitar la 
sensación de ambigüedad. Sin embargo, si dejas que la intolerancia ante la 
ambigüedad te torture, es posible que decidas no continuar aprendiendo LE. 
Podrías usar estrategias afectivas (EI: II) para controlar las emociones negativas 
e intentar tener un entendimiento cultural y emocional más profundo a través de 




Grupo Db: tipo sin predominio (entre la tolerancia y la intolerancia a la 
ambigüedad)  
No muestras predisposición ni por la tolerancia ni por la intolerancia a la 
ambigüedad, lo cual significa que mantienes un equilibrio entre los dos 
extremos. Las palabras y expresiones desconocidas, las ideologías y rasgos 
culturales diferentes no te hacen sufrir, pero tampoco vas a ignorarlas hasta el 
extremo de perder las oportunidades de aprendizaje que conllevan. Así que las 
estrategias mencionadas en el grupo D te ayudarán para mejorar los resultados 
del aprendizaje, a saber: ED: IA1, IA2, IIC2, IIC3, IIC4, IIIB1, IIIB2 y EI: IA1, 
IA2, II, IIIA, IIIC. 
 
Grupo Ea: tipo impulsivo 
Tiendes a ser bueno en formar hipótesis y adivinar los significados de 
expresiones de la LE que aún no has aprendido. Es probable que sepas usar bien 
el skimming y el scanning para obtener rápidamente informaciones tanto 
generales como detalladas en las actividades de lectura (ED: IIB1). Tampoco 
sueles tener problemas para reconocer fórmulas y expresiones fijas (ED: IIA3), 
o para usar recursos accesibles (ED: IIB2) y pistas lingüísticas y de otros tipos 
(ED: IIIA) cuendo tratas de conseguir una comprensión rápida en la 
comunicación. Te gusta aplicar nuevos conocimientos en la práctica, tanto en 
situaciones naturales (ED: IIA5) como en ejercicios lingüísticos (ED: IIA2). 
Pero a veces prestas demasiada atención a la rapidez sin cuidar la corrección. 
Siendo así, es recomendable que apliques estrategias como resumir (ED: IID2), 
analizar (ED: IIC2, IIC3), y hacer trazados de mapas (ED: IB2), etc.  
 
Grupo Ec: tipo reflexivo 
Tiendes a ser bueno en recopilar todos los datos, analizarlos, reflexionar sobre 
ellos y obtener un resultado después de realizar cuidadosamente los cálculos 
pertinentes. Es probable que sepas usar bien estrategias como la agrupación 
(ED: IA1), la puesta en relación de información nueva con la antigua (ED: IA2), 
el trazado de mapas mentales semánticos (ED: IB2), el análisis de la LE (ED: 
IIC2), también cuando es de tipo contrastativo (ED: IIC3), la identificación de 
los objetivos de los trabajos y tareas que se te proponen (EI: IB4), o la 
preparación de los elementos necesarios para acometer tales tareas con 
antelación (EI: IB5). Tu reflexión sobre los errores te ayuda a mejorar y sabes 
también evaluar tus progresos. Para que puedas conseguir resultados más 
rápidamente sin detenerte mucho en comunicaciones inmediatas, es 
recomendable que apliques estrategias como el skimming y el scanning (ED: 
IIB1), y que te acostumbres a resumir (ED: IID2) y a usar recursos (ED: IIB2) y 
pistas inmediatas, lingüísticas o no lingüísticas (ED: IIIA) para recibir y enviar 
mensajes, con más frecuencia. Además, debes animarte a buscar oportunidades 
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para practicar la LE (EI: IB6), especialmente en situaciones naturales (ED: 
IIA5). . 
 
Grupo Eb: sin predominio (entre impulsividad y reflexividad) 
Al no haber una preponderancia del aprendizaje impulsivo sobre el reflexivo, ni 
a la inversa, en el aprendizaje de LE es probable que seas bueno en la captación 
rápida e intuitiva de ideas, pero también sabes cómo analizar las expresiones o 
planificar los pasos que debes seguir para realizar una determinada tarea. Es 
importante que sepas manejar el equilibrio entre los dos extremos y la 
aplicación de las siguientes estrategias te ayudará, a saber: la agrupación (ED: 
IA1), la asociación (ED: IA2), el mapeo semántico (ED: IB2), la práctica 
formal con sonidos y sistemas de escritura (ED: IIA2), el reconocimiento y la 
utilización de fórmulas y modelos (ED: IIA3), la práctica naturalista (ED: IIA5), 
las prácticas para obtener la idea del discurso/texto rápidamente (ED: IIB1), el 
uso de recursos para recibir y enviar mensajes (ED: IIB2), el análisis de 
expresiones (ED: IIC2), el análisis contrastivo entre lenguas (ED: IIC3), el 
resumen para la creación de estructuras de compresión y producción (ED: IID2), 
el uso de pistas lingüísticas y no lingüísticas para adivinar inteligentemente el 
significado (ED: IIIA), la planificación de tareas lingüísticas (EI: IB5) y la 
búsqueda de oportunidades de práctica (EI: IB6). 
 
Grupo Fa: tipo auditivo 
Tiendes a aprender la LE solo o principalmente a través de manifestaciones 
auditivas, tales como escuchar al profesor en la clase y servirte de vídeos o 
grabaciones de audio relacionadas. Por tanto, es probable que proyectes sonidos 
en la memoria (ED: IB4) para ayudarte en la memorización y la organización 
de conocimientos. Integrarte en una conversación (ED: IIA5), o pedir ayuda 
(ED: IIIB2), aclaraciones y correcciones (EI: IIIA) oralmente son otras de las 
estrategias que empleas con frecuencia. El recurso a los sonidos también te 
podría ayudar a bajar la ansiedad que pueda producirte alguna actividad de 
aprendizaje. Así que podrías recurrir a música relajante para tranquilizarte (EI: 
IIA2). Sin embargo, debes tener en cuenta que el input visual también forma 
parte en una gran medida del aprendizaje de la LE, de modo que también 
deberías prestarle atención y usar estrategias como relacionar conceptos o 
conocimientos con imágenes (ED: IB1), practicar las competencias de 
comprensión escrita, tomar notas (ED: IID1) y subrayar contenidos importantes 
(ED: IID3) para ayudarte a ser un mejor aprendiz de la LE. 
 
Grupo Fc: tipo visual 
Tiendes a aprender la LE solo o principalmente a través de manifestaciones 
visuales, tales como la lectura, los gráficos, las imágenes, etc. Siendo así, es 
probable que relaciones conceptos o conocimientos nuevos con imágenes (ED: 
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IB1) y respuestas físicas (ED: ID1), o que uses técnicas mecánicas de tipo 
visual (ED: ID2) para ayudarte a memorizar. Estrategias de escritura, tales 
como tomar notas (ED: IID1) y subrayar (ED: IID3) también son 
recomendables para ti. Pero debes tener en cuenta que el input auditivo también 
es muy importante en el aprendizaje de la LE, de manera que también deberías 
prestarle atención y usar estrategias como representarte sonidos en la memoria 
(ED: IB4), tomar parte en una conversación (ED: IIA5), pedir aclaraciones y 
correcciones (EI: IIIA) oralmente, etc.  
 
Grupo Fb: tipo sin predominio (entre el estilo auditivo de aprendizaje y el 
visual)  
No existe en ti una mayor predisposición hacia el aprendizaje a través de 
manifestaciones auditivas o visuales, es decir, aceptas con facilidad el input que 
recibes por las dos vías, aunque es posible que exista una ligera preferencia por 
alguna de ellas. Esto es excelente para el aprendizaje de la LE. Las estrategias 
que más te ayudarán a mejorar tu aprendizaje son las mencionadas en el grupo 
F, a saber: el uso de imágenes (ED: IB1), la representación en la memoria de 
los sonidos (ED: IB4), la utilización de respuestas físicas o sensitivas (ED: ID1), 
el uso de técnicas mecánicas (ED: ID2), la práctica naturalista (ED: IIA5), la 
toma de notas (ED: IID1) y el subrayar (ED: IID3) para crear estructuras para la 
comprensión y producción de la lengua, la obtención de ayuda de los demás 
(ED: IIIB2) para superar los límites de hablar y escribir, el uso de la música 
para la reducción de la anxiedad (EI: IIA2) y el establecimiento de metas y 
objetivos en el aprendizaje (EI: IB4). 
 
5.1.1.2.2.3 El portafolio del alumno 
 
Los objetivos de la parte del análisis de necesidades destinada a que los propios 
alumnos reciban, como respuesta al cuestionario que cumplimenten (cf. supra § 
5.1.1.2.2.1), alguno de los modelos de informe que acabamos de presentar en el epígrafe 
anterior no concluyen con la emisión318 de estos informes. Una vez los tengan en su 
mano, y después de conocer, gracias a ellos, sus estilos de aprendizaje predominantes y 
las estrategias más usuales para dichos estilos, la idea es que comparen el contenido del 
informe con su comportamiento habitual en el aprendizaje de LE, que evalúen la 
oportunidad de las recomendaciones que se les hacen en él, y que plasmen, finalmente, 
por escrito, en sus portafolios individuales (cf. infra), sus consideraciones personales 
acerca de las estrategias que consideren tanto más usuales en sus hábitos cotidianos de 
                                                
318 Idealmente automática, por parte de la aplicación informática que sería deseable desarrollar a tal efecto. 
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aprendizaje, como más adecuadas o más completas para su formación. Se pretende con 
ello, asimismo, que al participar en las dinámicas de SGA con que se trabaje en el aula, 
en las que tanto el profesor como los compañeros les servirán como guías y asistentes, 
apliquen estas estrategias conscientemente de manera reiterada, hasta que las incorporen 
a sus prácticas habituales y sean capaces de usarlas inconscientemente en su aprendizaje. 
En este proceso, resulta imprescindible que mantengan una buena comunicación con el 
profesor –para quien los informes recibidos por los alumnos serán también 
fundamentales–. a fin de obtener de él consejos –basados en el conocimiento 
individualizado de las peculiaridades de cada estudiante que los datos recabados durante 
el análisis de necesidades le habrán proporcionado–, así como apoyo técnico y afectivo.  
Tras la fase del análisis de necesidades, se procurará que los alumnos continúen 
realizando un seguimiento de sus procesos de aprendizaje y de los esfuerzos hechos. A 
tal fin, les ofreceremos un sencillo modelo de portafolio, destinado a facilitarles su labor 
de reflexión dentro y fuera del aula. A diferencia del portafolio del profesor, pensado 
fundamenalmente para el trabajo autónomo del propio profesor, el portafolio del 
alumno requiere también la participación del docente, que intervendrá, principalmente, 
en el establecimiento de los objetivos y en la parte referida a las reflexiones. Para lo 
primero, se tendrán en cuenta tanto los resultados del análisis de necesidades inicial, 
como los objetivos generales del curso y las demandas específicas que un alumno pueda 
tener, en función de sus competencias lingüísticas, comunicativas y sociales319. Por lo 
que respecta a las reflexiones, en la medida en que estas deben estar precedidas por un 
conjunto de observaciones y críticas mutuas entre el alumno y el profesor, y en tanto en 
cuanto se pueden ver enriquecidas por las observaciones que el profesor haga sobre los 
alumnos en su propio portafolio, es evidente que requerirán, también, la ayuda y la 
participación del profesor. En este sentido, es más conveniente reservar un tiempo 
específico en las clases para el intercambio tanto de las observaciones que el profesor 
desee hacer a los alumnos como las que estos deseen hacer al profesor y las que quieran 
hacerse entre ellos mismos. 
                                                
319  A este respecto, si el profesor no conoce con exactitud el nivel de competencia lingüística, 
comunicativa y social del alumno, deberá realizar una prueba, formal o informal, para averiguarlo. Como 
ya existen muchos modelos de pruebas de nivel, y como su diseño no es el objetivo principal de este 
trabajo, no prestamos aquí especial atención a la elaboración de un test propio.  
Ejemplos de pruebas de nivel de español: 
- Instituto Cervantes: http://www.cervantes.to/spanish/test_inicial.html 
- Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED): 
http://portal.uned.es/portal/page?_pageid=93,27240427&_dad=portal  
- Edinumen (Álvarez Piñeiro et al., 2010) 
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En su diseño, el portafolio del alumno se parece al del profesor en que también 
contiene una parte de autoformación y en que dicha autoformación comparte el mismo 
proceso cíclico, ascendente, que presenta el proceso de autoformación del profesor (cf. 
supra § 5.1.1.1.2). En ambos casos, el término de un ciclo de aprendizaje, por ejemplo, 
de un curso, no significa el final del aprendizaje y la formación, sino el comienzo del 
siguiente ciclo. De acuerdo con esto, se debe entender que el modelo de portafolio que 
se reproduce a continuación requerirá una actualización periódica según el desarrollo de 
los ciclos de aprendizaje y de formación del alumno.  
Portafolio del alumno 
Nombre y apellidos: 
Fecha de inicio Día/mes/año Fecha de 
finalización 
Día/mes/año 
Objetivos  (Para su establecimiento, se tendrán en cuenta los objetivos 
generales del curso, los datos recabados en el análisis de 
necesidades del alumno, las recomendaciones del profesor sobre 
las insuficiencias que haya detectado en la competencia 
lingüística, comunicativa y social de este alumno en 
comparación con los del mismo nivel, etc.) 
Al margen de lo que 
me exijan el profesor / 
el curso, ¿qué más voy 
a aprender y a 
practicar? 
(Anota aquí los contenidos de aprendizaje y el tipo de prácticas 
sobre conocimientos, estrategias, habilidades o competencias 
que quieres o crees que debes reforzar, aparte de los trabajos y 





Jueves Viernes Sábado Doming
o 
6:003212        
7:00        
…        
Plan de aprendizaje y desarrollo autónomo 
Fecha y hora ¿Para qué? Actividades  Materiales  Resultados y 
reflexiones 
     
     
     
Reflexión final del ciclo 
Resultados y avances 
Avances estratégicos3223 Ahora sé usar ______ estrategias cuando 
(tengo problemas como _________ ) 
                                                
320 Además del horario de clases, se debería indicar el tiempo dedicado al aprendizaje de los contenidos 
escogidos por el propio alumno. 
321 El horario propuesto es meramente orientativo. El alumno deberá configurar el suyo según sus propias 
necesidades 
322 Para tener una idea más objetiva de estos últimos avances, sería buena idea hablar con el profesor 
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Avances en cuando a la concepción de la 
lengua y de su aprendizaje 
Ahora creo que la lengua es ______ y su 
aprendizaje consiste en ______ 
Avances en otros ámbitos   
Dificultades en cuanto a los contenidos Creo que no he entendido _______ al final. 




Tengo ganas de comunicar en español. ①②③④⑤ 
Me siento tranquilo (sin nervios, temor, 
inquietud, preocupación o confusión) a la 
hora de hablar español en grupo. 
①②③④⑤ 
Me siento tranquilo (sin nervios, temor, 
inquietud, preocupación o confusión) a la 
hora de hablar el español delante de toda la 
clase. 
①②③④⑤ 
Puedo imaginar que en mi futuro serán 
normales algunas de las siguientes 
situaciones: hablar o usar el español en mi 
trabajo, hablar o vivir con 
hispanohablantes, viajar a o estudiar en 
algún país hispanohablante, etc.; incluso me 
gustaría aprender a comportarme como 
ellos.  
①②③④⑤ 
Ahora mismo, estoy aprendiendo español 
porque otras personas piensan que es 
importante o quieren que lo aprenda, 
porque me ayudará a obtener una 
promoción en mi trabajo o porque la gente 
respeta a quienes saben hablar español, etc. 
①②③④⑤ 
Ahora mismo, estoy aprendiendo español 
porque me ayudará en el futuro: a obtener 
una promoción en mi trabajo, a mejorar mis 
posibilidades de estudiar en algún país 
hispanohablante, a tener un sueldo mejor, a 
aprobar determinados exámenes o a obtener 
mejores notas en los exámenes. 
①②③④⑤ 
Me gusta informarme leyendo directamente 
noticias, libros y revistas publicadas en 
español en algún país hispanohablants, 
conocer gente de allí, participar en sus 
actividades, ver sus programas de 




Actitud y motivación dentro y fuera de la 
clase 
 
                                                
323 El número 1 marca el nivel más bajo del estado a que se refiere el enunciado a la izquierda, el 5 marca 
el nivel más alto. 
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Comportamientos dentro y fuera de la 
clase 
 
Otras cosas que puedo mejorar…  
Observaciones de otras personas  
Observaciones por parte del profesor  
Observaciones por parte de los 
compañeros 
 
Tabla 5.15 Portafolio de los alumnos 
 
 El análisis de la situación local 5.1.1.3
 
Como ya se mencionó § 1.2 supra, el concepto de “método” presenta una serie de 
limitaciones, y aquí queremos recordar otra vez una de las críticas a este respecto:  
Methods are based on idealized concepts geared toward idealized contexts… 
the conception and construction of methods have been largely guided by a 
one-size-fits-all, cookie-cutter approach that assumes a common clientele 
with common goals (Kumaravadivelu, 2003: 28).  
En relación con la dificultad de asumir que toda la “clientela” de la enseñanza-
aprendizaje de un idioma extranjero es homogénea y con la imposibilidad, consecuente, 
de aplicar un determinado método al margen de cualquier consideración sobre las 
características del profesorado y del alumnado –de cuyos instrumentos de análisis nos 
hemos ocupado en los epígrafes precentes–, está también la necesidad de tener en 
cuenta las particularidades del contexto sociocultural, del centro de enseñanza, etc., que 
afectan también al diseño del currículo de SGA que nos podamos permitir hacer, a su 
puesta en práctica e incluso al resultado de la enseñanza-aprendizaje. En el contexto 
específico para el que se ha diseñado la propuesta de SGA que nos ocupa aquí, resulta 
imprescindible que el profesor reflexione sobre varios aspectos324 y tome decisiones 
sobre ellos, por ejemplo: sobre las particularidades de la cultura y de la sociedad china, 
sobre las políticas educativas y, en concreto, sobre las referidas a la enseñanza de la 
lengua, sobre las normas y el funcionamiento del centro de enseñanza, entre otros.  
China es un país donde se respetan mucho las jerarquías de poder. Esto lleva a que  
la relación de subordinación que se mantiene con respecto a un superior sea muy 
acentuada y a que sea muy difícil defenderse de cualquier abuso de poder que este 
                                                
324 Los aspectos que tomamos en consideración se basan en las investigaciones de Hall (1959), Yan 
(2000), Hofstede (2003), Kumaravadivelu (2003), Saville-Troike (2006) y Gibert Escofet (2015). Sobre 
Hofstede, cf. también https://geert-hofstede.com 
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pueda llegar a cometer. En la enseñanza de ELE, esto se refleja, a veces, en que los 
profesores suelen ocupar la posición central en el aula, mientras que los alumnos se ven 
impelidos a limitarse a respetar sus normas, centrar la atención en los contenidos 
transmitidos por el profesor y no desafiarle (Li, 2007; Huang, et al., 2012; Qiao, 2015). 
La situación es, sin embargo, muy distinta en el proceso de enseñanza de la SGA, en el 
que el profesor debe ceder paulatinamente el papel protagonista a los alumnos y evitar 
sensaciones como la pérdida de prestigio, las amenazas para su orgullo que se puedan 
dar cuando no sea capaz de contestar, sobre la marcha, a algunas preguntas repentinas 
de los alumnos, el temor a estar incurriendo en una supuesta irresponsabilidad por dejar 
que los alumnos trabajen de forma autónoma en el aula, o la merma de confianza por 
parte de los alumnos. 
La cultura china es altamente colectivista, es decir, el concepto de ser miembro de 
un grupo es valorado por la sociedad de forma general como algo deseable y positivo, y 
el individuo acude al grupo al que pertenece en busca de protección, auxilio, cuidado, 
etc. Debido a ello, en el aula de ELE, bajo la presión de la colectividad, y para no ser 
excluidos o abandonados por el grupo por el hecho de destacar, los alumnos chinos 
tienden a cuidar bastante sus acciones. Por una parte, no quieren ser los primeros en 
contestar a las preguntas o en participar en las actividades; por otra parte, temen 
responder mal y perder la dignidad y el prestigio325. Así las cosas, es imprescindible que 
el profesor cobre conciencia de cómo esta situación y este tipo de reacciones previsibles 
de los alumnos afectarán a la aplicación de la SGA y de cómo tiene pensado responder 
ante ellas. 
Pese al colectivismo que mencionábamos antes, al ser una sociedad fuertemente 
orientada al éxito individual, en la clase de ELE, como en cualquier otra asignatura, 
para asegurarse su propio éxito en los estudios, los alumnos son más competitivos que 
colaborativos y muchos tienden a sacrificar el tiempo de ocio por el de aprendizaje. 
Como la enseñanza con la SGA requiere la colaboración entre los alumnos, entre los 
alumnos y el profesor, entre los profesores, e incluso entre los profesores y el centro de 
estudio, habrá que resolver los posibles problemas de falta de cooperación causados por 
la competitividad entre los alumnos y prever actuaciones para solucionar los casos en 
los que los alumnos crean que las actividades dinámicas son una pérdida de tiempo, 
                                                
325 Nos referimos al “mianzi” (面子), en chino, que es la dignidad o el prestigio adquirido por el éxito y la 




Al tratarse de una cultura de “alto contexto” (Hall, 1959; McEntee, 1998: 436; 
Llamazares García-Lomas, 2011: 48), se establece una gran diferencia entre los 
miembros de dentro y de fuera del grupo. Teniendo esto en cuenta, al salir de China, 
muchos alumnos sinohablantes tienden a potenciar el contacto con otros compatriotas y 
a limitar su contacto con los nativos. Sin embargo, la SGA anima, desde el principio, a 
los alumnos a actuar en el contexto de los nativos y a establecer y mantener contactos 
con ellos si es posible. En este sentido, la pregunta que nos hacemos es evidente: 
¿Cómo animar a los alumnos a salir del círculo de sinohablantes y experimentar la 
inmersión en la cultura hispánica? 
Otras cuestiones que el docente debería formularse en su análisis de la situación local 
son las dos siguientes, y las que proponemos, en forma de cuestionario cerrado, en la 
tabla 5.16 infra, que desarrolla la tercera y última de las preguntas de este bloque: 
• ¿Conoce las políticas de enseñanza nacionales, regionales y locales? ¿Dichas 
políticas afectan a su enseñanza mediante la SGA? 
• ¿Conoce las políticas sobre la enseñanza de la lengua, especialmente de las 
lenguas extranjeras, tanto del país como de su ciudad? ¿Dichas políticas afectan 
a su enseñanza mediante la SGA? 
• Reflexione sobre las siguientes características de los centros de enseñanza. 
¿Cuáles son las de su centro? ¿Cómo afectan a la enseñanza mediante la SGA? 





¿El centro de enseñanza en el que trabaja pertenece a la enseñanza reglada?	    
¿El currículo o plan de estudio de las asignaturas están fijados?	    
¿Tiene autoridad para planificar la forma de enseñanza?	    
¿Tiene autoridad para elegir el contenido y los materiales de enseñanza?	    
¿Tiene autoridad para organizar la distribución dentro del aula?	    
¿Tiene autoridad para cambiar la organización temporal de las clases en caso 
necesario?	  
 
¿Tiene autoridad para decidir las formas de evaluación?	    
¿Tiene autoridad para decidir sobre el uso de la L1 en el aula?	    
¿Hasta qué punto le permiten relacionar la realidad social, especialmente la 




Tabla 5.16. Reflexiones sobre la situación local de enseñanza 
 
En este punto terminamos las tres partes de los análisis de la que llamamos fase 
preparatoria de la SGA. El del profesor se centra en el desarrollo profesional de los 
profesores y también decide qué nivel de aplicación de la SGA están en condiciones de 
poner en práctica con los alumnos. El del alumno se preocupa principalmente por sus 
particularidades personales y por las posibilidades de formación de alumnos de ELE 
autónomos y críticos. Paralelamente, también puede analizar el nivel de aplicación en el 
que se sitúan los alumnos, es decir, el nivel de aplicación mejor se adecua a sus 
circunstancias para el aprendizaje del ELE. El de la situación local presta atención a 
cuestiones prácticas que determinan la posibilidad de aplicar la SGA a través de 
reflexiones libres por parte del profesor de las particularidades socioculturales, 
institucionales, políticas, etc. Los tres análisis no se deben valorar por separado, sino 
que deben ser tomados en consideración de forma conjunta, ya que ninguno de los tres 
puede decidir directamente el nivel de aplicación exacto y adecuado en el que se 
encuentren los alumnos, ni mucho menos los detalles del currículo de enseñanza. 
En las características de estos niveles de aplicación y de los principios imperantes en 






5.1.2 Los tres niveles de aplicación de la SGA y los principios directores de cada 
nivel 
 
Como ya hemos señalado anteriormente, el objetivo general de la SGA es la 
formación de alumnos de ELE autónomos y críticos, cuyo máximo desarrollo individual 
busca fomentar, al menos en el ámbito relacionado directamente con la LE. Sin 
embargo, este objetivo no se cumple de un día para otro y, muy probablemente, los 
alumnos objeto de nuestro análisis o bien no estarán aprendiendo español con este 
objetivo tan ambicioso, o bien, simplemente, no dispondrán de suficiente tiempo para 
alcanzar este fin. En cualquier caso, esto no debería ser un problema, ya que la SGA, en 
consonancia con algunas de las ideas del postmétodo (cf. supra §§ 2.3.2 y 2.3.3), 
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reconoce abiertamente la existencia de importantes diferencias en cuanto a los objetivos 
y a las necesidades del estudio de una lengua extranjera por parte de sus aprendices. 
Pero, al mismo tiempo, tampoco nos debería llevar a dejar de incentivar a los alumnos 
chinos –para quienes está pensada específicamente la propuesta didáctica que vertebra 
todo el contenido de esta tesis– a ser mejores aprendices de ELE y, más allá de eso, a 
desarrollar una mayor capacidad de adaptación con respecto a los condicionantes de la 
actual era globalizada y de la información que nos ha tocado vivir. Pues bien, tanto para 
su desarrollo lingüístico y sociocultural como para su formación como aprendices 
autónomos y críticos, los alumnos habrán de atravesar por varios niveles de aplicación: 
la de comunicación, la de negociación y experimentación, la de reflexión y crítica. La 
determinación de con qué nivel de aplicación de la SGA se va a trabajar se hace 
generalmente siguiendo la clasificación de métodos de enseñanza que ya vimos en el 
apartado 2.2326 y en sintonía con las directrices de los denominados postmétodos (cf. 
supra § 2.3). Cada nivel de aplicación, igual que en la SG, está compuesto por tres fases: 
la preparatoria, la del desarrollo propiamente dicho de las actividades de la SGA y la de 
elaboración del resumen y las reflexiones finales. Las macroestrategias de 
Kumaravadivelu (2003), el marco tridimensional de Stern (1992) y el enfoque de 
principios de Brown (2012) –de los que nos ocupamos en § 2.3.3.4 supra– nos sirven 
como guías y principios para modificar las características de cada nivel de aplicación y 
para hacer avanzar a los alumnos.  
Ahora bien, independientemente del nivel de aplicación de la SGA en el que se halle, 
el profesor tiene que recordar siempre que él es quien tiene el control de la clase, de la 
orientación de las simulaciones y las minisimulaciones que se pongan en práctica y de 
los contenidos generales de enseñanza. Pero al mismo tiempo, tiene que tener en cuenta 
también que este control, a diferencia de lo que ocurre en otros métodos que 
mencionamos en el apartado 2.2, no es un control estricto y dominante, sino orientativo 
y casi imperceptible. Además, lo ideal es que, a medida que se avance en la escala de 
niveles de aplicación, este control tienda cada vez más hacia ese lado orientativo. Para 
ello, es imprescindible que el profesor haya planificado previamente todo lo que quiera 
enseñar a sus alumnos en los aspectos lingüístico, cultural y crítico, y que organice las 
                                                
326 Los métodos que analizamos en el apartado 2.2 son: el enfoque oral (la enseñanza situacional de la 
lengua), el método audiolingüístico, el enfoque léxico, la enseñanza comunicativa de la lengua, el 
enfoque natural, la instrucción basada en contenidos, el aprendizaje cooperativo de la lengua, el 
aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje de la lengua basado en proyectos, el método de casos 
(the case method) , la simulación y la simulación global. 
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simulaciones y minisimulaciones que se vayan a llevar a cabo en el aula, con la 
suficiente cantidad de orientación a los alumnos como para que estos se sientan seguros 
de poder formar parte de la realidad simulada que se construya y consigan llevar a cabo 
las acciones oportunas. En este proceso, siempre se permite que los alumnos se desvíen 
un poco del camino principal y se hagan todas las preguntas que deseen, pero el 
profesor habrá de estar pendiente para que el desarrollo del curso no se desvíe del 
itinerario pretendido como consecuencia de dichas preguntas, por lo que deberá o bien 
reconducir a los alumnos al camino principal, una vez se hayan depejado las dudas 
surgidas, o bien incorporarlas al conjunto del proyecto de simulación en el que se esté 
trabajando.  
Como hemos mencionado al principio de este capítulo, un curso basado en la SGA se 
divide en tres niveles de aplicación, diseñados para resolver dos carencias muy 
frecuentes en los alumnos sinohablantes. La primera, el hecho de que estos no se 
consideren a sí mismos como personas completas en el aula de ELE, es decir, de que se 
vean solo como alumnos, pero no como actores, coautores, o como seres humanos con 
su propio pensamiento, historia y experiencia. Siendo así, no asumen la responsabilidad 
de la autonomía en el aprendizaje y esto los lleva, por ejemplo, a no intentar resolver 
ningún problema por sí mismos, mediante la puesta en práctica de técnicas –en 
principio bastante sencillas– como buscar de manera autónoma la información necesaria, 
sintetizarla y analizar de forma reflexiva o comparativa, etc., especialmente si se trata 
de problemas lingüísticos. La segunda tiene que ver con el tipo de actitud que estos 
alumnos manifiestan en las clases de idiomas extranjeros, en las que únicamente les 
interesa aprender lo específico de este idioma, es decir, la pronunciación, el léxico y la 
gramática, y, como mucho, algún aspecto cultural puntual. Y es que, por lo general, los 
alumnos sinohablantes no se interesan ni por comprender en profundidad la 
especificidad de la(s) sociedad(es) en la(s) que se hable la lengua meta, ni la naturaleza 
de los elementos que puedan, en un momento dado, obstaculizar su aprendizaje, por 
ejemplo, los estilos de enseñanza, la influencia del contexto socio-histórico 
extrasituacional, el carácter de cada uno, etc. (Littlewood, 2007; Huang / Brown, 2009) 
En lo que sigue, describiremos con detalle cada uno de los tres niveles de aplicación 
mencionados y propondremos, a modo de ejemplo, un modelo de diseño de clases en 




 La SGA del nivel I: la comunicación 5.1.2.1
 
El objetivo final y principal de este primer nivel de aplicación consiste en 
acostumbrar a los alumnos a usar la lengua que están aprendiendo como una 
herramienta de comunicación, no solo como un sistema de gramática, vocabulario y 
fonética. Sin embargo, esto no significa que no prestemos atención a los conocimientos 
lingüísticos básicos. En realidad, en comparación con otras formas de enseñanza, todo 
el currículo de la SGA está diseñado, precisamente, para fijarnos más en la formación 
de la concienciación lingüística, en los contextos de uso lingüístico, etc. De acuerdo con 
este espíritu, en la fase preparatoria de la SGA, nos enfocamos principalmente en la 
preparación de los conocimientos lingüísticos y de las informaciones socioculturales 
necesarias para las actividades de las fases ulteriores de la SGA. También fomentamos 
la concienciación lingüística general de los alumnos, especialmente en los usos 
regulares e irregulares del español, o insistimos, en los alumnos de nivel intermedio o 
más avanzados, en aspectos de concienciación fonológica como las diferencias en 
cuanto a acentos y a entonación que presenta una lengua geográficamente tan extendida 
como el español. Como el objetivo principal de este nivel es conseguir que los alumnos 
participen en las interacciones comunicactivas que se lleven a cabo directamente en la 
lengua meta, y como resulta conveniente iniciarlos en dichas prácticas comunicativas de 
forma progresiva, las dinámicas de SGA con las que se trabaja en este nivel suelen ser 
simples y cortas. Para ello, dividimos las actividades de una SG (cf. infra figura 5.2) en 
diferentes simulaciones sucesivas, ciñendo cada simulación a situaciones muy concretas 
y, en caso necesario, podemos reducir la autonomía de los procesos de exploración 
lingüística y sociocultural sustituyéndolos por explicaciones por parte del profesor. 
Dicho de otro modo, en este nivel introductorio, lo que hacemos es transformar una SG 
que podría durar medio semestre en un conjunto de simulaciones sucesivas construidas 
como minisimulaciones327, cada una de las cuales presenta una estructura más sencilla y 
precisa mucho menos tiempo de dedicación que la SG matriz (cf. infra tabla 5.17 y el 
ejemplo práctico que se propone al final de este epígrafe).  
Cuando los alumnos se encuentran aún en este primer nivel de aplicación de la SGA, 
podemos omitir la fase preparatoria destinada a presentar a los distintos personajes que 
deberán participar en la simulación y a su distribución entre los alumnos. No en vano, si, 
                                                
327 Dentro de cada minisimulación, se puede apreciar una cierta similitud con la enseñanza comunicativa 
de lenguas extranjeras (cf., a este respecto, la tabla 5.19 infra). 
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como hemos dicho, ponemos en marcha minisimulaciones, los alumnos no tendrán que 
adoptar un mismo papel durante toda la simulación. Además, si nuestro único objetivo 
es conseguir la máxima participación y la máxima comunicación posible, en la lengua 
meta, por parte de los alumnos, lo que necestiamos es centrarnos específicamente en 
cómo mejorar estos aspectos, atendiendo a sus habilidades lingüísticas y potenciando su 
uso de la lengua española en contextos reales de habla. Al simplificar las simulaciones, 
facilitaremos que participen también en las interacciones los alumnos con menor 
competencia lingüística, comunicativa y sociocultural, que es justamente lo que 
perseguimos este nivel de aplicación I, para alumnos de nivel básico. Por otro lado, 
trabajar en escenarios de simulación simples y breves tampoco tiene por qué significar 
la exclusión sistemática de contenidos complejos, por lo que nada impide utilizar las 
características de la SGA de nivel de aplicación I con alumnos de nivel intermedio o 
inlcuso con los más avanzados. Y finalmente, en la fase de resumen y reflexiones, 
procuraremos, también, que se minimicen los desajustes perceptivos. Para que se vea 
claramente el funcionamiento que explicacmos aquí, abajo, presentamos de manera 
gráfica328 el proceso de la SGA en el nivel de aplicación I (figura 5.3), junto con un 
esquema resumido del proceso de la SG (figura 5.2). 
 
 
Figura 5.2 Esquema del proceso de la SG (cf. supra 3.4.3)  
                                                
328 Las abreviaturas empleadas en las figuras 5.2, 5.3 infra son: 
P: fase preparativa; S: fase de aplicación de la simulación; SG: fase de aplicación de la simulación global 
R: fase reflexiva 
f: explicación del funcionamiento 
p: elección de papeles 
c: preparación de conocimientos lingüísticos, culturales, de costumbres, de normas sociales, etc. 
sf: un fragmento de una simulación de la SG 
r: reflexión 
P SG R 
Pf	   PcàSsfàRr	   PcàSsfàRr	   ...	   Rr	   ...	  
miniSG1 miniSG2 
Simulación 1 Simulación 2 
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Figura 5.3 Proceso de la SGA en el nivel de aplicación I 
 
Los tres niveles de aplicación de la SGA, como hemos mencionado en la 
introducción del apartado 5.1.2, están guiados por una serie de principios, cuyos 
requisitos se deben ajustar al nivel de aplicación de la SGA en el que nos encontremos. 
Antes de enumerar qué principios específicos resultan pertinentes para el nivel de 
aplicación I de la SGA, nos gustaría poner de relieve que, en ningún caso, el profesor 
puede limitarse, simplemente, a seguir ciegamente estos principios, sin haber sopesado 
previamente de qué manera desea abodar el siempre difícil equilibrio entre lo local y lo 
global y entre lo práctico y lo teórico. Lo ideal, en este sentido, es que, una vez 
realizados los tres tipos de análisis de necesidades ya descritos con detalle más arriba 
(cf. supra §§ 5.1.1.1, 5.1.1.2, 5.1.1.3), el profesor plantee sus propios cursos guiado por 
los principios de cada nivel de aplicación, sin olvidar, en ningún momento, la 
importancia que tiene realizar un seguimiento continuo de su propia labor de enseñanza 
con ayuda del portafolio del profesor (cf. supra § 5.1.1.1.2), ni dejar de reflexionar 
sobre las insuficiencias que vaya detectando, y que le ayuden a ajustar y reajustar sus 
propias prácticas pedagógicas, todo lo cual debería culminar, en la medida de lo posible, 
con un resumen holístico de sus experiencias y la toma de apuntes a partir de los cuales 
desarrollar su propia teoría práctica sobre la enseñanza de ELE329.  
Entre los principios fundamentales del nivel de aplicación I de la SGA basados 
principalmente en teorías de los modelos de post-método (cf. supra § 2.3.3), podemos 
mencionar, al menos, los seis siguientes: 
i. Maximizar las oportunidades de aprendizaje: por una parte, el profesor debe 
hacer que los alumnos practiquen, hablen y comuniquen lo máximo posible en el 
aula; por otra parte, debe prestar atención a los actos de habla de los alumnos, 
aprovechándolos para auspiciar más oportunidades de aprendizaje. Las dos 
partes se promueven mutuamente en la clase. La multiplicación, por parte del 
profesor, de las oportunidades de aprendizaje a través de la interacción 
comunicativa en el aula, redundará, evidentemente, en una mayor presencia de 
intervenciones de los alumnos en el aula. Y esto, a su vez, no hará sino 
animararlos a aumentar aún más su nivel de participación. 
                                                
329 Esta pauta de comportamiento se puede sintetizar gracias al acrónimo APSRAR (Análisis, Plan, 
Seguimiento, Reflexión, Ajuste y Resumen).  
402 
 
ii. Llamar la atención de los alumnos sobre la importancia que reviste el contexto 
en el que se produzca la comunicación: los conocimientos lingüísticos no se 
deben presentar de manera aislada, limitándose el profesor a explicarlos “a 
secas”, sino que este debe aclarar el sentido que cobran las palabras, la 
distribución de uso de todos los fenómenos de gramática y el funcionamiento de 
cualquier unidad o estructura lingüística en general, en relación con los 
contextos de uso que incidan en la adecuación o inadecuación de tales unidades 
y estructuras. Debe, además, orientar a los alumnos para que presten atención a 
los mecanismos de cohesión de la lengua y fomentar en ellos la inquietud por no 
infringir las condiciones de adecuación en el uso del español330.  
iii. Fomentar la concienciación lingüística general: primero, el profesor debe ayudar 
a los alumnos a percibir los fenómenos regulares e irregulares del sistema 
gramatical y léxico del español y a analizar los irregulares para encontrar una 
lógica posible en ellos; segundo, debe ayudarles a percibir los efectos 
provocados por las diferencias de acento y de entonación en la comunicación; 
por último, debe ayudarles a analizar las distinciones entre el lenguaje formal, 
informal, escrito, oral, etc.331.  
iv. Combinar el desarrollo simultáneo de diferentes habilidades o destrezas 
lingüísticas: en realidad, este principio se puede conseguir naturalmente 
siguiendo, simplemente, el proceso de la SGA. En efecto, salvo que nos 
encontremos con absolutos principiantes, desde la presentación del 
funcionamiento de la SGA y las indicaciones sobre las actividades hasta la 
exposición final de los diferentes proyectos realizados, para poder participar en 
todo el proceso, los alumnos necesitarán poner en práctica habilidades como 
escuchar, leer, escribir, hablar, comunicar o negociar. Incluso los del nivel 
inicial tendrán que enfrentrarse con actividades que requieren la concurrencia de 
más de una habilidad lingüística, por ejemplo, la conjunción de escritura y habla 
para preparar un pequeño diálogo para representar ante todo el grupo.  
v. Minimizar los desajustes de percepción: estos desajustes de percepción consisten 
en malentendidos a la hora de interpretar las expresiones o las intenciones de los 
                                                
330 En este mismo orden de cosas, pero únicamente en relación con los alumnos de nivel más avanzado, 
sería conveniente ayudarles a percibir los efectos que provocan algunos aspectos del contexto inmediato 
de la comunicación, como por ejemplo los gestos, las expresiones faciales, etc. 
331 Aspectos que, en puridad, no podemos separar tajantemente de los que intervienen en la adecuación o 
inadecuación discursiva, a los que se ha aludido en el principio anterior. 
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alumnos y los profesores en relación con todas las acciones y comunicaciones 
que se producen dentro del aula. El profesor debe dar a conocer a los alumnos 
las posibles formas de los desajustes de percepción que puedan aflorar en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, prestar atención a los momentos incómodos 
que surjan en su comunicación con ellos, pedirles ayuda para obtener de ellos un 
conocimiento más concreto, detallado y profundo de los desajustes que 
efectivamente se produzcan e intentar, a continuación, tener esto en cuenta en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, hay que tener que presente 
que todos los factores que confluyen en el proceso de enseñanza-aprendizaje-
adquisición pueden desencadenar desajustes de percepción entre el profesor y 
los alumnos, a saber, las diferencias en cuanto a competencia lingüística y 
experiencias personales, especialmente las del ámbito cultural y social, así como 
relativas a la forma de concebir las actividades de enseñanza-aprendizaje, el 
reparto de responsabilidades en el aula o el propio proceso de 
aprendizaje/adquisición. 
vi. Relacionar la clase con la realidad tanto de la sociedad meta como de origen: por 
una parte, usar en los casos en que sea necesario, especialmente con alumnos de 
nivel básico, la lengua materna de estos, para, por ejemplo, dar indicaciones, 
explicar algunas particularidades de la cultura y la lengua meta, etc.; por otra 
parte, prestar atención al uso de la lengua materna de los alumnos dentro del 
aula, a través de lo cual el profesor puede detectar sus intereses y relacionarlos, 
si es posible, con el contenido de la enseñanza o buscar materiales relacionados 
con sus temas de interés.  
 
Con el fin de que se entiendan mejor estos principios, y de que el lector se pueda 
hacer una idea de su operatividad, en el siguiente epígrafe presentamos una propuesta 
de su aplicación en el diseño de una parte de un curso cuyo tema es la realización de 
algún viaje (con familiares o amigos) a España332.  
 
                                                
332 Mantenemos este mismo para las propuestas de diseño de los tres niveles de aplicación de la SGA que 
se ofrecen en este capítulo, con el objeto de que se aprecien con claridad las diferencias y las 
características específicas de cada uno de estos niveles de aplicación. 
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5.1.2.1.1 Una propuesta de diseño para la SGA de nivel I 
5.1.2.1.1.1 Propuesta didáctica 
 
Esta propuesta está diseñada para alumnos de nivel intermedio o del segundo curso 
de grado cuya clase esté conformada por un grupo de menos de 20 alumnos. La 
presentación sigue el proceso propio de la SGA en el nivel de aplicación I y reserva, en 
cada fase del proceso, un espacio para que el profesor pueda añadir las anotaciones que 
considere pertinente hacer cuando, en el desarrollo de la dinámica de simulación, le 
surja cualquier idea interesante. Como mencionamos antes, los procesos en las 
minisimulaciones son repetitivos; de ahí que nos podamos permitir seleccionar 
únicamente uno de ellos para ilustrar el funcionamiento real del diseño. El caso 
concreto de simulación por el que nos hemos decantado, relacionado con la decisión 
sobre el medio de transporte más adecuado para emprender el viaje, y con todo lo 
relativo a la búsqueda de los billetes, se correspondería con la segunda de las 
minisumulaciones de este curso de nivel I.  
Fase preparatoria: explicación del funcionamiento de la simulación (antes del 
curso)333 
Notas e ideas 
Posible presentación del profesor:  
En este curso, vamos a presentar, a aprender, a probar y a usar todos 
los conocimientos necesarios para organizar un viaje familiar o entre 
amigos, junto con las particularidades culturales y sociales que podemos 
encontrar en el proceso de planificación del viaje y en el propio viaje. En 
este curso se incluyen seis simulaciones. Vamos a aprender: 1) cómo 
comunicar a los amigos nuestra intención de organizar un viaje y los 
conocimientos necesarios para la correspondiente negociación, 2) cómo 
comprar billetes de diferentes medios de transporte y cómo llevar a cabo 
el trayecto, 3) cómo elegir, buscar y reservar un alojamiento, 4) cómo 
escoger los platos típicos de una carta y comer en los restaurantes que se 
seleccionen, 5) cómo conseguir información sobre los lugares de mayor 
interés turístico y cómo diseñar una ruta dentro de una ciudad, 6) cómo 
organizar todas las informaciones que hemos aprendido para planificar 
la ruta de todo el viaje. Dentro de cada simulación, vamos a realizar 
varias minisimulaciones según nuestras necesidades, y dentro de cada 
minisimulación vamos a preparar primero los conocimientos lingüísticos 
y socioculturales necesarios. Al terminar la preparación, los alumnos 
 
                                                
333 En esta fase, dependiendo del nivel y de las características de los alumnos, es recomendable usar el 
chino como idioma de presentación, para que estos conozcan claramente los temas y lo que van a 
encontrar en el futuro. Ya desde esta fase, el profesor tiene que conseguir establecer una buena 
interacción con los alumnos para resolver las dudas que se les planteen al hilo de la propia presentación y 
para poder conocer sus intereses. 
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tenéis que trabajar juntos, desempeñando el papel de ciertos personajes 
presentes en la minisimulación, y construir una experiencia que sea lo 
más auténtica posible en el aula. Al terminar la experiencia, os ayudaré 
a resumir todo el proceso de aprendizaje y a reflexionar sobre él.  
 
Peticiones a los alumnos: Para que podamos trabajar de manera 
productiva, necesito de vosotros: 
Que uséis lo máximo posible el español y que participéis en las 
comunicaciones, aunque no conozcáis todo el vocabulario necesario; que 
anotéis y me contéis todas las incomodidades que podáis llegar a sentir 
en la comunicación conmigo, por ejemplo, los malentendidos que se 
puedan producir entre nosotros; que expreséis todo lo que queráis 
aprender o lo que os interesa dentro los temas que abordamos, tanto si 
deseáis que le dediquemos a vuestros propios intereses de aprendizaje un 
lugar dentro del aula, como si preferís realizar este aprendizaje por 
vuestra cuenta fuera del aula; que recordéis nuestros temas de 
aprendizaje, porque algunas de las expresiones que veremos son 
específicas de estos temas. 
  
Simulación 2: cómo comprar billetes de diferentes medios de transporte y llevar a cabo el 
trayecto334 
Minisimulación 2.1.  
Fase preparatoria: preparación de conocimientos lingüísticos, culturales, 
relativos a las costumbres, las normas sociales, etc.	  
 




El profesor presenta primero a los alumnos los 
medios posibles para comprar billetes de avión (p. 
e., en una agencia de viajes, por Internet, etc.) y 
podría ofrecerles una lista de pasos que se deben 
seguir a la hora de comprar según se escoja un 
modo u otro. Les deja trabajar en parejas o en 
grupos pequeños para organizarse y dar, más 
tarde, sus respuestas en público, y comunicarse 
tanto entre ellos como con el profesor a fin de 
realizar una puesta en común de la que emerjan 
unas orientaciones uniformes para todo el grupo. A 
continuación, como trabajo principal de esta fase, 
les presenta el vocabulario, la gramática y las 
expresiones fijas que podrían usar y les deja 
clasificar estos diferentes contenidos lingüísticos 
según los diferentes medios de adquisición de los 
billetes. Al final, también podría mencionarles 
Materiales básicos: 
pasos para comprar 






que podrían usar a 





o lecturas sobre 
cómo comprar 
billetes en agencias 
 
                                                
334 Si se trabaja con un grupo de alumnos sin ninguna experiencia en este tema, sería recomendable que el 




algunos de los conocimientos socioculturales más 
básicos que podrían necesitar a la hora de comprar 
un billete, por ejemplo, el uso de “usted” en la 
agencia de viajes y en el aeropuerto.	  
Y, si es posible, dejará que los alumnos también 
hablen de sus experiencias. 
 
En este paso, el profesor debe tener muy en cuenta 
el principio de fomentar la concienciación 
lingüística general y ayudar a los alumnos a 
detectar y resumir los fenómenos regulares e 
irregulares en los conocimientos aprendidos, junto 
con los anteriores; y las distinciones entre el 
lenguaje formal y el informal. Además, para que 
los alumnos manejen bien los conocimientos 
lingüísticos, también son bienvenidos, en caso 
necesario, ejercicios repetitivos, cerrados o de pura 
gramática, léxico, etc. Luego, debe seguir también 
el principio de llevar su atención al contexto de la 
comunicación. Siempre hay que recordarles cuáles 
de las expresiones son específicas para el contexto 
en el que estamos inmersos y, por tanto, no es 
recomendable sustituir por cualesquiera otras que 
a los alumnos les puedan parecer similares. En este 
caso, también tiene que evitar que los alumnos 
amplíen estos usos a contextos de comunicación más 
comunes. 








que llamen la 
atención de los 
alumnos; 
distinciones entre el 
lenguaje formal e 
informal; ejercicios 





específicas para el 
contexto, etc. 	  
Fase de aplicación de la simulación: minisimulación 1  




En esta parte, según la naturaleza de la realidad 
simulada, en este caso, la compra de billetes de 
avión, el profesor podría ofrecer a los alumnos dos 
tipos de minisimulaciones: la lectura interactiva y 
la práctica comunicativa. La primera se enfoca en 
comprar un billete de avión por Internet, y la 
segunda a través de una agencia de viajes o 
directamente en el aeropuerto. En la práctica 
comunicativa, el profesor podría 1) organizar a los 
alumnos en grupos (trabajadores de la agencia de 
viajes / compañías aéreas y pasajeros), 2) colocar a 
algunos alumnos como trabajadores de agencias de 
viaje y de compañías aéreas, mientras el resto del 
grupo participa como pasajeros, 3) hacer 
participar solamente a unos pocos, como 
trabajadores y como pasajeros, mientras el resto 
Página web para la 
compra de billetes 
de avión o de 
compañías aéreas; 
reorganizar las 
mesas y sillas de la 
clase para preparar 
un ambiente 
parecido a una 
agencia de viajes o 
para que hagan las 
veces de los 
mostradores de las 
compañías aéreas 




del grupo observa el desarrollo de la práctica. En 
las primeras dos propuestas, todos los alumnos 
pueden participar en la comunicación. El profesor 
podría interrumpirlos en caso de haber observado 
inadecuaciones en las prácticas y/o resumir las 
inadecuaciones al terminar las prácticas. Si se ha 
escogido la última forma de organización del 
grupo, el profesor podría discutir con los alumnos 
que no hayan intervenido directamente en la 
simulación sobre las inadecuaciones observadas en 
la representación. Todas las prácticas deberían ser 
en tiempo real y no estar preparadas con 
antelación, salvo que los alumnos tengan aún un 
nivel muy bajo de competencia.	  
En la fase de aplicación, el centro de estudio e 
investigación son los alumnos, es decir, el profesor 
debe dejar que los alumnos exploren el uso de la 
página web y que comuniquen entre ellos 
desempeñando su papel. El profesor solo interviene 
durante este proceso para ajustar sus usos a la 
realidad, tanto lingüística como socioculturalmente. 
Además, el profesor debe aprovechar este ambiente 
libre para anotar las dudas y las inadecuaciones en 
que incurran los alumnos y así maximizar las 
oportunidades de aprendizaje; debe recordarles 
siempre que tengan en cuenta el contexto de la 
comunicación, especialmente en el uso de 
expresiones específicas o frases hechas, el 
tratamiento, etc.; dejarles expresar sus 
incomodidades y las imprecisiones o ambigüedades 
que hayan detectado, en cuanto a las instrucciones, 
a la hora de realizar las prácticas e impulsarles a 
hacerle llegar todas sus posibles peticiones, para 
disponer, así, de información útil a la hora de 
minimizar los desajustes perceptuales; y, por 
último, hacer a los alumnos relacionar la clase, sus 
experiencias y sus conocimientos tanto con su 
propia sociedad como con la de la lengua meta, de 
manera que puedan entender mejor las prácticas 
que realizan335. 	  
Fase reflexiva: resumen 




                                                
335 En las prácticas se usa por encima de todo el español, pero a la hora de expresar cualquier observación 
que los alumnos deseen hacer y de realizar comparaciones entre las dos sociedades, la lengua materna es 
un instrumento imprescindible. 
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En esta fase, el profesor, por una parte, debe 
rellenar personalmente su antes mencionado diario, 
reflexionando sobre todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje; por otra parte, debe guiar a los 
alumnos para que completen sus diarios de 
aprendizaje. Además, dentro de la clase, debe 
aportar sus observaciones a los alumnos sobre sus 
fallos lingüísticos, insuficiencias e inadecuaciones 
socioculturales; discutir con ellos sobre los posibles 
desajustes y, si es posible, hablar con ellos también 
sobre sus cambios de actitud y de motivación 
después de toda esta minisimulación. Después de 
ello, dejará a los alumnos expresar sus 
observaciones y escuchar las de sus compañeros y 
las del profesor. Al finalizar toda esta 
comunicación, todo el mundo debería terminar la 
redacción de su diario de aprendizaje-enseñanza y 
pensar sobre los posibles cambios y mejoras que 
llevar a cabo en la siguiente minisimulación.	  
El idioma usado en esta fase puede ser el chino, si 
son de nivel bajo, pero en caso contrario, el 
profesor debería animarles a usar el español como 
lengua de negociación. Esta actividad también 
podría realizarse por escrito, especialmente cuando 
el profesor observa que los alumnos no se animan 
fácilmente a expresar sus opiniones sobre los demás 
y sobre el profesor. 
Diarios de los 
alumnos y diario 
del profesor.	  
 
Repite el proceso de minisimulación hasta terminar toda la simulación 2 y, a partir de 
ahí, vuelve a repetir el proceso desde la “fase preparatoria: conocimiento de personajes y 
distribución de papeles” de la simulación 3. 	  
Tabla 5.18 Propuesta de diseño para la SGA de nivel I 
 
5.1.2.1.1.2 Comparativa entre la SGA de nivel I y el enfoque comunicativo 
 
Como se puede observar en la propuesta de diseño de la SGA de nivel I que 
acabamos de hacer, las minisimulaciones que conforman nuestra aproximación 
didáctica comparten muchas características con los procesos de enseñanza-aprendizaje 
promovidos por el enfoque comunicativo, donde los alumnos también aprenden primero 
los conocimientos lingüísticos y luego los practican en diálogos cortos o largos. Sin 
embargo, esto no obsta para que también existan importantes diferencias entre la SGA 
de nivel de aplicación I y la enseñanza comunicativa de LE. En la siguiente tabla, se 
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comparan ambas orientaciones metodológicas con el objeto de entender mejor y de 
destacar las características específicas de la SGA de nivel I. 
 
 Enseñanza comunicativa SGA, nivel I 
Objetivos 
principales 
Preparar a los alumnos para usar 
la lengua como una herramienta 
de interacción y de 
establecimiento y mantenimiento 
de relaciones personales (Piepho, 
1981: 8; Richards / Rodgers, 
2003: 162).	  
Basándose en el análisis de las 
necesidades de los alumnos, 
acostumbrar a estos a aprender, 
concebir y usar la lengua no solo 
como un sistema de gramática, 
vocabulario y fonética, sino también 
como una herramienta de 
comunicación.	  
Requisitos de los 
alumnos 
Todos los niveles.	  
Sin requisitos específicos para los 
alumnos de cualquier nivel.	  
Alumnos de nivel A y B de español 
(con los alumnos de nivel C no se 
recomienda usar prolongadamente 
este nivel de aplicación I); alumnos 
cuyos análisis de necesidades se 
hayan calificado con 1 punto.	  
Requisitos de los 
profesores 
Profesores que entiendan el 
funcionamiento del enfoque 
comunicativo.	  
Profesores cuyos análisis de 
necesidades los hayan considerado 
adecuados para los niveles I, II y III 
de aplicación de la SGA, y que 
entiendan los principios y el 





Presentación de un diálogo y 
debate sobre la situación y las 
funciones lingüísticas que 
aparezcan en él.	  
Práctica oral de cada enunciado a 
través de la repetición del modelo 
proporcionado por el profesor.	  
Preguntas y respuestas sobre el 
diálogo.	  
Estudio de las expresiones 
comunicativas básicas.	  
Descubrimiento por el alumnado 
de reglas de expresiones o 
estructuras.	  
Actividades orales y 
comunicativas, secuenciadas 
desde las más mecánicas y 
cerradas a las más abiertas.	  
Ejemplos relacionados con tareas 
cotidianas.	  
Evaluación.	  
(Finocchiaro / Brumfit, 1983: 
107-108).	  
1. Fase preparatoria del 
funcionamiento de la SGA.	  
2. Fase preparatoria del 
conocimiento de los personajes que 
intervienen en la simulación y 
distribución de papeles (comienzo 
de la minisimulación).	  
3. Fase preparatoria de los 
conocimientos lingüísticos y 
socioculturales.	  
4. Fase de aplicación de la 
simulación.	  
5. Fase reflexiva de la simulación.	  
6. Repetición de los pasos 3-5 hasta 
terminar toda la simulación.	  
7. Repetición de los pasos 2 a 5 en 
la siguiente simulación hasta 
cumplir toda la SG terminándola 
con una reflexión general.	  





de los alumnos	  
Colaborador, negociador, 
responsable de los fracasos 
individuales y grupales (Breen y 
Candlin, 1980; Richards / 
Rodgers, 2003: 166).	  
Aprendiz de conocimientos 
lingüísticos y socioculturales, 
agente comunicativo, colaborador, 
observador y crítico de las 
insuficiencias de los demás y de 
cualquier posible desajuste con 





Supervisor y director general del 
aprendizaje: facilitador del 
proceso de comunicación entre 
los participantes y entre las 
actividades, asesor y consejero en 
caso de dificultades, gestor y 
coordinador de actividades; 
analizador de necesidades; 
participante independiente de las 
actividades, etc. 	  
(Breen y Candlin, 1980: 99; 
Littlewood, 1981, 1998; 
Finocchiaro y Brumfit, 1983; 
Richards / Rodgers, 2003: 166-
168; Hinojosa Ruz / Pastor Haro, 
2014: 140).	  
Fuente de conocimientos y de 
materiales de aprendizaje, guía de 
las prácticas de las 
minisimulaciones, observador y 
crítico de posibles insuficiencias 
(lingüísticas y socioculturales), 
recopilador y analizador de las 
informaciones recabadas a partir de 
los análisis y de las 
retroalimentaciones; seguidor de los 
seis principios de este nivel de 
aplicación. 	  
Tabla 5.19 Comparación entre la enseñanza comunicativa y el nivel de aplicación I de la SGA 
 
Basándonos en esta tabla, podemos ver que la SGA de nivel I comparte con la 
enseñanza comunicativa casi el mismo objetivo y algunas otras características, aunque 
ambas presentan algunas diferencias referidas a los requisitos de profesores y alumnos, 
al desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, etc. Así, dado que la enseñanza 
comunicativa de LE no especifica el nivel de competencia que los alumnos deberían 
tener para poder trabajar con esta metodología, entendemos que se concibe la 
posibilidad de aplicarla a todos los alumnos. Sin embargo, por lo que respecta a la SGA, 
no nos atrevemos a recomendar la introducción de cualquier alumno en una dinámica  
de SGA de nivel I. Antes de poder decidir sobre la idoneidad o la falta de idoneidad de 
la SGA para un grupo determinado de alumnos, estos deberán realizar los cuestionarios 
de análisis de necesidades imprescindibles para poder conocer sus propios estilos y 
estrategias de aprendizaje, amén de las estrategias que sea recomendable que empiecen 
a practicar o que practique con mayor asiduidad. Y, salvo que el propio profesor no esté 
preparado para emprender simulaciones de un nivel de aplicación superior al inicial, 
tampoco nos parece conveniente que los alumnos que ya estén maduros para el nivel de 
aplicación II de la SGA continúen trabajando de simulaciones de nivel inferior. Lo 
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mismo ocurre con alumnos que posean ya un nivel C de competencia en español, con 
quienes entendemos que será mejor comenzar la práctica de la SGa directamente por el 
nivel II. En cuanto a los requisitos a los profesores, aunque en ambos casos es evidente 
que será necesario que estos entiendan y sean capaces de seguir las directrices de 
aquella de las dos formas de enseñanza por la que se decidan, en el caso de la SGA es 
importante también que lleven a cabo un auto-análisis de necesidades para cerciorarse 
de su nivel de preparación. 
Por lo que respecta al proceso de enseñanza-aprendizaje, al proceso clásico de 
presentación-práctica-producción, la SGA de nivel de aplicación I añade una fase 
preparatoria de explicación de su funcionamiento, una fase preparatoria centrada en 
todos los conocimientos que se vayan a necesitar, y una fase reflexiva tras cada 
minisimulación, después de cada simulación y al final de la SG en su conjunto. Así las 
cosas, entendemos que la SGA ofrece un marco de enseñanza-aprendizaje más 
completo, que contribuye a que los alumnos y los profesores conozcan claramente sus 
responsabilidades y que los ayuda a asumir dichas responsabilidades, a colaborar con 
otras personas, a ser aprendices y educadores reflexivos, etc. A todo ello se suma, 
además, el hecho de que, frente a la exposición a diversas actividades aisladas que suele 
caracterizar a la enseñanza comunicativa, la SGA permite, en la fase de aplicación de 
las minisimulaciones, integrar los conocimientos previamente preparados, las destrezas 
y las competencias necesarias, fomentando, con ello, unas prácticas más vivas, 
dinámicas, significativas y estimulantes.  
A la luz de lo expuesto, cabe concluir que la SGA de nivel de aplicación I constituye 
una buena opción para exponer poco a poco a los alumnos a toda una serie de 
conocimientos lingüísticos y socioculturales, acostumbrarles a usar la lengua meta como 
una herramienta de comunicación , familiarizarles con el funcionamiento y la estructura 
de la SGA, ofrecerles orientación compartiendo con ellos nuestras propias experiencias, 
animarles a relacionar sus experiencias vitales con todo aquello que sea objeto de 
aprendizaje, y conducirlos, finalmente –una vez que la realización de nuevos análisis de 
necesidades así lo aconseje–, hacia el siguiente nivel de la SGA, en la que podrán 





 LA SGA de nivel II: negociación y realización de la experiencia de 5.1.2.2
simulación 
 
En el apartado anterior, hemos subrayado que el objetivo principal del nivel I de 
aplicación de la SGA consiste en hacer que los alumnos se expresen y se comuniquen 
en español. En el segundo nivel, la atención se centra en las pretensiones y 
motivaciones individuales, especialmente de los alumnos, aplicadas a la comunicación a 
lo largo de toda la SGA. Esta motivación individual se refiere al pensamiento y opinión 
personal de cada uno y al deseo de expresarlos. De este modo, se pretende, por una 
parte, que los alumnos incorporen sus propósitos e ideas a la comunicación, y que 
negocien, a partir de ellos, con los demás336 y, por otra parte, que sean conscientes de la 
importancia que la SGA otorga a la experiencia individual de cada alumno. En efecto, 
una vez se pongan a negociar con los demás, lo harán, necesariamente, desde el punto 
de vista de sus propias experiencias personales, y de esta manera relacionarán 
naturalmente su vida real con su vida en el aula, la sociedad de la lengua materna (la 
cultura china) y la sociedad de la lengua meta (la cultura hispánica). Así pues, podemos 
concluir que las dos palabras nucleares de este nivel son “negociación” y “experiencia”; 
de ahí que hayamos escogido precisamente estas dos nociones para denominar a este 
nivel II de la SGA.  
En principio, la idea es que sean los alumnos a los que se haya calificado con 2 puntos 
en el análisis de necesidades los que empiecen a trabajar en este nivel de aplicación de 
la SGA. Por lo que respecta al nivel de competencia lingüística de estos alumnos, 
conviene tener en cuenta que el procedimiento de aplicación es un poco diferente según 
sea el caso. Si aplicamos el nivel de aplicación II con los alumnos de nivel A, es 
recomendable repetir el procedimiento del nivel anterior hasta que lleguen a más o 
menos el nivel B, para evitar así que se agobien y que tengan dificultades con los 
muchos conocimientos necesarios en la fase preparatoria y la larga aplicación de la 
simulación. Por otra parte, para los alumnos de nivel B y C, simplificamos el 
                                                
336 A este respecto, conviene advertir que la necesidad de negociación no solo aparece a la hora de 
ponerse acuerdo con los compañeros y con el profesor en cuanto a la organización y el procedimiento de 
la SGA, sino que también forma parte de la propia fase de aplicación de la simulación. No en vano esta es 




Simulación 1 Simulación 2, 3… 
procedimiento de la SGA del nivel de aplicación I a la siguiente. En forma de esquema, 






Figura 5.4 Estructura de la SGA del nivel de aplicación II 
 
Si se compara el esquema anterior con el de las figuras 5.2 y 5.3, se comprobará que 
las diferecias principales entre el proceso de aplicación de la SGA en el nivel I y en el 
nivel II se refieren a las partes en naranja, que son las que resultan modificadas. Es decir, 
la explicación del funcionamiento de la simulación en la fase preparatoria y la reflexión 
final sobre toda la SGA comparte las mismas reglas y las mismas características que ya 
vimos para el nivel de aplicación I. Probablemente, la diferencia crucial entre ambos 
niveles de aplicación sea la siguiente: una vez que nos hemos asegurado –bien porque lo 
hayamos corroborado en el análisis de necesidades, bien porque los alumnos ya hayan 
trabajado con éxito la SGA de nivel I– de que nuestros estudiantes no tienen problemas 
para comunicarse en español y para participar en las actividades, en este segundo nivel 
ya es posible centrar la atención en considerar a los alumnos en el aula no solo como 
agentes de comunicación, sino como seres humanos con su propia historia vital, su 
trasfondo cultural, sus opiniones, sus deseos de expresarlas, etc. Para poder hacer todo 
esto posible, los alumnos deberían tener ya un buen conocimiento lingüístico que les 
ayude a expresarse, a negociar, a participar en diferentes actividades y tareas, así como 
un conocimiento amplio de la cultura, las costumbres y las reglas sociales imperantes en 
el mundo hispánico y un buen conocimiento de las responsabilidades y derechos de los 
distintos personajes cuyos roles les toque asumir, que les permita reflexionar sobre estos, 
actuar y reaccionar adecuadamente en esta sociedad distinta a la suya. En este sentido, 
la simulación se concibe como una oportunidad para practicar todos estos 
conocimientos en situaciones lo más reales posibles, en las que los alumnos tengan la 
                                                
337 Las abreviaturas que se emplean en la figura 5.4 son las mismas que se utilizaron en las tablas 5.2 y 
5.3 supra. Cf., a este respecto, la nota 327 supra. 
Pf	   Pp	   Pc	   S	   Rr	   ...	   R	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tranquilidad de poder cometer errores sin asumir las consecuencias y la responsabilidad 
que estos errores podrían provocar. Y es también una oportunidad para la reflexión, por 
cuanto todo el proceso de aprendizaje y práctica en su conjunto que ofrece a los 
aprendices la posibilidad de conocer más profundamente las diferencias entre dos 
culturas, de disminuir los desajustes en la comunicación con el profesor, de resolver sus 
dudas, tanto lingüísticas como socioculturales, de mejorar sus formas de aprendizaje, 
etc. En consonancia con estos propósitos, cada una de las simulaciones que se pongan 
en práctica en este nivel de aplicación de la SGA se subdivide en cuatro fases, a saber: 1) 
elección de papeles, 2) preparación de los conocimientos lingüísticos, culturales, 
relativos a las costumbres, las normas sociales, etc., 3) fase de aplicación de la 
simulación, 4) fase de reflexión.Al igual que ocurría en el nivel de aplicación I, también 
en este segundo nivel los profesores deberán observar una serie de principios que 
aseguren la eficacia de la enseñanza. Los más importantes en este contexto son los 
siguientes:  
i. Fomentar la concienciación lingüística general: además de las instrucciones del 
nivel de aplicación I, en este nivel el profesor también debería transferir a los 
alumnos la idea de que los conocimientos lingüísticos no son el objetivo de 
nuestra comunicación, sino que lo importante es poder ver la lengua como una 
herramienta viva que nos ayuda a relacionarnos con el mundo. Por una parte, la 
lengua nos refleja a nosotros mismos cuando la usamos para expresarnos; por 
otra parte, entendemos el mundo, el entorno, a través de la lengua. Es decir, 
somos nosotros, los usuarios de los conocimientos lingüísticos, los que debemos 
situarnos en posición de aprovecharlos, en lugar de que sean estos 
conocimientos los que nos restrinjan. 
ii. Activar el razonamiento intuitivo: ofrece a los alumnos técnicas y oportunidades 
para la inferencia de las reglas gramaticales que aparezcan en un discurso/texto, 
a partir de otros conocimientos parecidos. Obviamente, de primeras, los alumnos 
no pueden entender todos los fenómenos lingüísticos de manera intuitiva, sobre 
todo si se trata de reglas gramaticales complejas o de fenómenos lingüísticos que 
no hayan experimentado en las lenguas que ya conozcan. En este caso, para que 
el razonamiento intuitivo se pueda llevar a cabo, conviene partir de los 
fenómenos que resulten más sencillos o claros, por ejemplo, de las reglas más 
básicas de genéro y de número en el español, e ir avanzando posteriormente 
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hacia conocimientos más complicados, por ejemplo la gramática del uso del 
presente. En estos últimos casos, el profesor debería demostrarles primero las 
características y funciones gramaticales que incumban a estos fenómenos338 en 
vez de darles directamente las reglas gramaticales abstractas. Paulatinamente, a 
través de la acumulación de prácticas de este tipo, los alumnos podrán asimilar 
este proceso de inferencia y ponerlo al servicio de la comprensión de nuevos 
fenómenos de manera relativamente rápida. Además, el profesor también debe 
ofrecer a los alumnos herramientas para la búsqueda de ejemplos, para la 
realimentación de sus verificaciones y ofrecer su ayuda a la hora de formar la 
regla. Debe recordarles que estos pasos no siempre se realizan en el orden 
exacto y en poco tiempo, por ejemplo, la verificación a través de la 
comunicación con los nativos o hablantes avanzados no suele suceder justo 
después de la propuesta de la hipótesis.  
iii. Relacionar, por una parte, la clase y la realidad y, por otra, la cultura de las dos 
sociedades: primero, el profesor debe usar, en los casos en que lo crea necesario, 
la lengua materna de los alumnos, especialmente si estos son de nivel básico, por 
ejemplo, para dar indicaciones, para explicar particularidades de la cultura y la 
lengua meta, etc.; segundo, debe prestar atención a la comunicación y la 
negociación entre los alumnos, sea en la lengua materna (el chino) o en la lengua 
meta (el español), sea dentro o fuera de las actividades, para identificar, de este 
modo, sus intereses y tenerlos en cuenta para el contenido de las clases; tercero, 
debe prestar atención a la selección de materiales, los cuales podrían contener 
contenidos sobre la actualidad informativa o la cultura tanto de la lengua meta o 
la lengua materna339; cuarto, a largo plazo, las producciones o los trabajos de los 
alumnos también podrían servir como materiales para los nuevos. El profesor 
podría combinar aspectos de las dos culturas, la de origen y la de la lengua meta, 
con el contenido de la clase, hacer a los alumnos aprender cómo actuar y usar 
sus conocimientos enfrentándolos a diferentes situaciones y modificar sus 
                                                
338 El profesor puede orientar la atención de los alumnos al proceso de la gramaticalización y no a la 
conclusión a través de los siguientes pasos: 1) el alumno anota unas dudas en un ejemplo, de acuerdo con 
sus conocimientos lingüísticos anteriores, 2) el profesor le aporta varios ejemplos parecidos y/o el alumno 
busca más ejemplos similares, 3) el alumno propone una hipótesis informal sobre las dudas, 4) verifica la 
hipótesis a través de su uso en la comunicación o la confirma con hablantes nativos o hablantes más 
avanzados, busca informaciones y explicaciones en libros, diccionarios, Internet, etc., 5) modifica la 
hipótesis según la verificación, 6) repite los pasos 2-5 en caso necesario, hasta tener una regla. 
339 De hecho, en caso de que los alumnos no sean capaces de leer tales contenidos, los textos sobre la 
actualidad informativa y la cultura de la lengua meta podrían estar también en su lengua materna. 
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expresiones y actuaciones en caso necesario. Y, lo más importante, si el material 
elegido muestra algún prejuicio, sea hacia la cultura meta o hacia la materna, el 
profesor debe orientar a los alumnos a discutir sobre esto y ayudarles a 
establecer un entendimiento entre las dos culturas y sociedades.  
iv. Maximizar las oportunidades de aprendizaje: dentro del aula, el profesor debe 
prestar atención a los actos de habla de los alumnos y proponer más preguntas 
abiertas, o sea, preguntas que no tengan respuestas fijas conocidas de antemano 
por el profesor, aprovechándolas para buscar más oportunidades de aprendizaje. 
v. Llevar la atención de los alumnos al contexto de la comunicación: además de las 
instrucciones ya previstas, en este sentido, en el nivel I (cf. supra 5.1.2.1.1), el 
profesor debería orientar a los alumnos a prestar atención al contexto situacional, 
y a atender al sentido de los actos ilocutivos. A este respecto, habrá de ayudar a 
los alumnos a distinguir y analizar los efectos de sentido producidos por la 
selección de determinadas formas de exprsión en la lengua meta y a considerar 
en qué medida sus acto ilocutivos se ven influidos por los diferentes elementos 
del contexto situacional: el cuándo y el dónde (el tiempo y el lugar de la 
comunicación, incluidos los objetos físicos presentes), el quién (el hablante, el 
oyente, la relación entre que haya entre ambos, la actitud y la estado de ánimo de 
los participantes de la comunicación), el para qué y el porqué (los objetivos de 
los participantes de la comunicación), el cómo (el estilo y la entonación del 
habla, el tipo de variedad lingüística que se emplee según la mayor o menor 
formalidad, de la comunicación, etc.), el trasfondo (conocimientos compartidos 
entre los participantes de la comunicación, hábitos de expresión y de 
comunicación), etc. (Firth, 1957; Hymes, 1972; Jellud Ibrahim, 2008). Todo esto 
requiere que el profesor presente la lengua meta, especialmente cuando se trata 
de un input de nuevos contenidos, teniendo en cuenta todos los contextos que 
hemos mencionado aquí.  
vi. Combinar el desarrollo simultáneo de diferentes habilidades o destrezas 
lingüísticas (cf. las instrucciones  ya dadas, a este respecto, para el nivel de 
aplicación I; supra § 5.1.2.1.1).  
vii. Animar a la negociación: en esta parte, no solo pedimos a los alumnos que 
empleen la lengua meta en sus actividades o prácticas, sino también, si su nivel 
de competencia lo permite, en todo lo vinculado a la negociación del proceso de 
enseñanza, de los significados, etc. 
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viii. Minimizar los desajustes de percepción (cf. las instrucciones  ya dadas, a este 
respecto, para el nivel de aplicación I; supra § 5.1.2.1.1).  
ix. Prestar atención a la ansiedad que pueda provocar el proceso de adquisición de 
la lengua meta: el profesor debe, por un lado, explicar a los alumnos 
preocupados por su aprendizaje que la adquisición de una nueva lengua lleva un 
largo tiempo de interlengua y que es normal cometer errores, incluso repetirlos; 
por otro lado, debe animarles a usar la lengua meta lo máximo posible, a asumir 
riesgos, a corregir poco a poco los fallos y errores, etc. Adicionalmente, el 
profesor puede usar sus expresiones faciales y corporales, la música, las 
actividades que implican movimiento, etc., para bajar sus posibles niveles de 
ansiedad.  
x. Combinar diferentes estrategias de explicación: el profesor debe elegir o 
combinar diferentes formas de explicación y de enseñanza, equilibrando la 
presencia de lo implícito y lo explícito, lo analítico y lo experiencial, 
dependiendo de las características de la clase y de los alumnos. 
 
5.1.2.2.1 Una propuesta de diseño para la SGA de nivel II 
 
La propuesta que hacemos a continuación está diseñada para alumnos de nivel 
intermedio o del segundo curso del grado universitario en Estudios Hispánicos, y se 
puede llevar a cabo siempre que grupo esté conformado por un total de entre 7 y 20 
alumnos. La presentación sigue el proceso propio de la SGA en el nivel de aplicación II 
y reserva, en cada fase del proceso, un espacio para que el profesor pueda añadir las 
anotaciones que considere pertinente hacer cuando, en el desarrollo de la dinámica de 
simulación, le surja cualquier idea interesante.. Como ya mencionamos, los procesos en 
las simulaciones son repetitivos; de ahí que, tal como ya hicimos en la presentación de 
la propuesta para el nivel de aplicación I (cf. supra 5.1.2.1.1), nos podamos permitir 
seleccionar únicamente uno de ellos para ilustrar el funcionamiento real del diseño, que 
es, de nuevo, una simulación relacionada con la decisión sobre el medio de transporte 
más adecuado para emprender un viaje, y con todo lo relativo a la búsqueda de los 
billetes de la simulación .  
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Fase preparatoria: explicación del funcionamiento de la simulación (antes del 
curso)340 
Notas e ideas 
Posible presentación del profesor:  
En este curso, vamos a presentar, a aprender, a probar y a usar todos 
los conocimientos necesarios para organizar un viaje familiar o entre 
amigos, junto con las particularidades culturales y sociales que podemos 
encontrar en el proceso de planificación y en el propio viaje. Seis 
capítulos están incluidos en este curso. Vamos a aprender sobre 1) cómo 
comunicar a los amigos nuestra intención de organizar un viaje y los 
conocimientos necesarios para la correspondiente negociación, 2) cómo 
comprar billetes de diferentes medios de transporte y llevar a cabo el 
trayecto, 3) cómo buscar, elegir y reservar un alojamiento, 4) cómo 
escoger los platos típicos de una carta y comer en los restaurantes 
escogidos, 5) cómo conseguir información de los puntos turísticos y 
diseñar una ruta dentro de una ciudad, 6) cómo organizar todas las 
informaciones que hemos adquirido para planificar la ruta de todo el 
viaje341. 	  
Para poder llevar a cabo esta simulación, tenemos que conocer 
primero a los personajes que van a aparecer en nuestro viaje y distribuir 
cada papel entre los miembros del grupo. Es decir, cada uno de los 
alumnos va a desempeñar a alguien a la hora de realizar un fragmento 
de la simulación. Luego, vamos a conocer, primero, el proceso de la 
compra de billetes de avión por Internet y en la agencia; segundo, los 
pasos que debemos seguir para coger el avión y las precauciones que 
debemos adoptar a este respecto; y por último, también vamos a conocer 
las compañías aéreas de bajo coste que operan en España y las que 
ofrecen vuelos entre China y España, junto con sus normativas. Al 
terminar la preparación, los alumnos tenéis que trabajar juntos, 
desempeñando los papeles de cada uno, y elaborar una experiencia que 
sea lo más auténtica posible en el aula. Al terminar la experiencia, os 
ayudaré a resumir todo el proceso de aprendizaje y a reflexionar sobre 
él.  
 
Peticiones a los alumnos: Para que podamos trabajar de manera 
productiva, necesito de vosotros: 
Que uséis lo máximo posible el español y que participéis en las 
comunicaciones, aunque no conozcáis todo el vocabulario necesario; que 
anotéis y me contéis todos los problemas que puedan surgir en la 
comunicación conmigo, por ejemplo, los malentendidos que se puedan 
 
                                                
340 Como ya se advirtió en la nota a pie de página n.º 333 (supra), en esta fase, dependiendo del nivel y de 
las características de los alumnos, es recomendable usar el chino como idioma de presentación, para que 
estos conozcan claramente los temas y lo que van a encontrar en el futuro. Ya desde esta fase, el profesor 
tiene que conseguir establecer una buena interacción con los alumnos para resolver las dudas que se les 
planteen al hilo de la propia presentación y para poder conocer sus intereses. 
341 Como se puede ver, las instrucciones consignadas en este primer párrafo de las indicaciones para la 
realización de la fase preparatoria coinciden exactamente con las que se hicieron en el modelo de 
propuesta de SGA de nivel I que presentamos en § 5.1.2.1.1 supra. La diferencia entre ambos niveles en 
lo que a la fase preparatoria se refiere estriba, justamente, en las instrucciones que, en este nivel, se 
añaden en el párrafo siguiente. 
419 
 
producir entre nosotros; que expreséis todo lo que queráis aprender o lo 
que os interesa dentro los temas que abordamos, tanto si deseáis que le 
dediquemos a vuestros propios intereses de aprendizaje un lugar dentro 
del aula, como si preferís realizar este aprendizaje por vuestra cuenta 
fuera del aula; que recordéis nuestros temas de aprendizaje, porque 
algunas expresiones son particularidades dentro de estos; que relacionéis 
vuestra propia experiencia vital y de aprendizaje de otras lenguas con 
nuestra clase, y la uséis como apoyo en vuestro aprendizaje del español. 
	  
Simulación 2: cómo comprar billetes de diferentes medios de transporte y llevar a cabo el 
trayecto	  
Fase preparatoria: conocimiento de los personajes y distribución de papeles.	    
Instrucciones para el profesor Ideas para la 
organización de 
materiales 
notas e ideas 
El profesor guía a los alumnos a reflexionar sobre 
sus experiencias a la hora de comprar billetes (sean 
de avión o de otro tipo), a pensar sobre las 
diferentes formas de compra, a recordar cuáles son 
los pasos que se deben seguir para coger el avión, 
las personas con los que va a tener contacto, los 
sitios en los que se encuentra cada una de estas 
personas y sus trabajos y responsabilidades 
principales. 	  
Dependiendo del número de estudiantes, de los 
personajes que vayan a intervenir y de las formas 
de compra, el profesor ofrecerá una serie de 
puestos para que los alumnos los seleccionen y 
agrupará a los alumnos según sus puestos y las 
formas de compra. Si los alumnos ya están 
acostumbrados a la SGA, el profesor podría 
dejarles realizar este paso de manera relativamente 
autónoma, aunque bajo su supervisión.  
En este paso, es recomendable pedir a los alumnos 
que usen solo el español, y en el caso de no saber la 
palabra exacta, podrían explicar, también en 
español, o bien con gestos, lo que quieren decir y 
dejar al resto de la clase y al profesor adivinarlo. El 
profesor puede darles una lista de palabras 
necesarias antes de este paso para ayudarles en la 
expresión, o aprovechar las carencias que perciba 
en sus explicaciones para proporcionarles un 
glosario nuevo que actúe como colofón de este paso. 
Además, para facilitar que los alumnos no se vean 
obligados a recurrir a la lengua materna, el 
Materiales básicos: 
sustantivos que ser 
refieran a las 
profesiones que 
intervienen en la 
simulación, a los 
diferentes roles y a 
los lugares en que 
se encuentra cada 
uno. Explicaciones 
sencillas sobre las 
responsabilidades 







uniforme, a las 
diferentes zonas del 
aeropuerto, a los 
elementos que 
figuran en un 
billete y una tarjeta 








profesor puede preparar una serie de dibujos342. 	  
En todo este proceso, el profesor debería compartir 
también su propia experiencia o conocimientos 
para aclarar las dudas de los alumnos, completar 
sus experiencias, estimular sus ideas, mostrar las 
diferencias entre España y los otros países sobre los 
que hablan los alumnos. 	  
El principio de animar a la negociación domina este 
paso, de modo que el profesor debería hacer que los 
alumnos participaran, se expresasen y negociaran o 
discutieran con sus compañeros y con él mismo. 	  
alumnos en el 
proceso de 
aprendizaje: puntos 
interesantes de las 
experiencias de los 
alumnos que 
podrían reutilizarse 
en este paso o en 
los siguientes.	  
Fase preparatoria: preparación de los conocimientos lingüísticos, culturales, 
relativos a las costumbres, las normas sociales, etc.	  
 




Primero, el profesor guía a los alumnos a discutir 
sobre los pasos de la compra de billetes de avión 
por las vías mencionadas en el paso anterior y 
también sobre los pasos para coger el avión: la 
llegada al aeropuerto, la facturación, el control de 
seguridad, la puerta de embarque, la subida al 
avión, la colocación del equipaje de mano, el 
despegue... Luego, el profesor puede agrupar a los 
alumnos según los diferentes métodos de compra de 
billetes que se hayan puesto de relieve, o según los 
diferentes pasos que entrañen tales métodos y 
dejarles explorar el vocabulario, las expresiones 
fijas y la gramática que vayan a necesitar en la 
compra de billetes. Por ejemplo, para la compra de 
billetes, el grupo de compra directa en una agencia 
de viajes o en el mostrador de venta de la compañía 
aérea (grupo I) debería pensar en experiencias 
parecidas y extraer los conocimientos necesarios en 
chino. El grupo de compra de billetes a través de 
Internet o de forma mecánica en una máquina 
expendedora del aeropuerto (grupo II) podría 
explorar una página web real en español y anotar 
todas las palabras y expresiones que les supongan 
alguna dificultad343. Luego, los dos grupos se 
reúnen para tratar de aclarar ciertas dudas entre 
ellos y para tomar nota de las que no son capaces 
de resolver sin ayuda del profesor, quien podrá 
Materiales básicos: 
página web para la 
compra de billetes; 
el vocabulario, la 
gramática y 
expresiones que 
podrían usar a la 
hora de comprar 
billetes y coger 
aviones; material 
de lectura sobre 
normativas de 
seguridad y sobre 
equipaje, sobre 
derechos de los 




transporte para ir de 








                                                
342 Con todo, si debido a un escaso nivel de competencia lingüística, no consiguen comunicarse 
eficazmente de otro modo entre ellos o con el profesor, también es permisible el uso de su lengua materna. 
343 Los grupos que estén trabajando en el ámbito “coger el avión” trabajarán exactamente de la misma 
forma que el grupo I. 
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disipar estas dudas, e ir más allá de ellas, con 
explicaciones adicionales sobre cuestiones 
gramaticales más generales o sobre algún aspecto 
del vocabulario que los alumnos no hayan tenido en 
cuenta, así como introducir conocimientos 
socioculturales, tales como las instrucciones y 
normativa general para coger el avión, las 
compañías principales y las de bajo coste, las 
normas especiales sobre equipaje y otros temas 
relacionados. En todo momento, el docente debe 
intentar mantener una negociación constante con 
los alumnos y animarles a expresar sus 
experiencias y comparar las diferencias entre 
China y España a la hora de comprar billetes y 
viajar en avión. 	  
En este paso, el profesor debería tener en cuenta 
especialmente el principio de fomentar la 
concienciación lingüística general. Debe guiar a los 
alumnos a percibir los fenómenos regulares e 
irregulares del sistema gramatical y léxico del 
español y analizar los irregulares para encontrar 
una lógica posible en ellos; a percibir los efectos 
provocados por las diferencias de acento y de 
entonación en la comunicación; a analizar las 
distinciones entre el lenguaje formal, informal, 
escrito, oral, etc., y recordarles siempre que son 
ellos los que deben aprovechar los conocimientos 
lingüísticos para expresarse y relacionarse con el 
mundo exterior, y no permitir que estos 
conocimientos se conviertan en un yugo que los 
restrinja. Otro principio que también merece la 
pena activar es el razonamiento intuitivo. Es muy 
recomendable que el profesor aproveche este paso 
para ofrecer a los alumnos técnicas y 
oportunidades para la inferencia de reglas 
gramaticales a partir de otros conocimientos 
lingüísticos de los que ya disponga, y que oriente su 
atención hacia el dominio de las funciones 
gramaticales y no únicamente de las reglas 
abstractas. En caso necesario, sea porque los 
alumnos pidan o porque el profesor crea que 
necesitan llevar a cabo alguna práctica específica 
de algunos de los conocimientos lingüísticos en los 
que se detecte alguna carencia, este último debería 
proponer ejercicios concretos en este sentido y 
probar a combinar diferentes estrategias de 
explicación. En otro orden de cosas, conviene 









como el tiempo 
estimado para hacer 
una escala, tipos de 
descuentos que 
podrían afectar a la 
facturación de las 
maletas, las 
posibilidades que 
hay para cambiar a 
última hora a 
bussiness class, los 
seguros, las formas 








que llamen la 
atención de los 
alumnos; 
distinciones entre el 
lenguaje formal e 
informal; ejercicios 




específicas para el 
contexto; técnicas 
para la deducción y 
la síntesis de los 
conocimientos 
lingüísticos 
tratados, etc. 	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aprendizaje a través de preguntas de respuestas 
libres y seguir, a la hora de elegir los materiales, el 
principio de relacionar, por una parte, la clase y la 
realidad y, por otra, la cultura de las dos sociedades .	  
Por último, otros principios como el de llevar la 
atención de los alumnos al contexto de la 
comunicación y el de favorecer la negociación 
también podrían ser aplicados en este paso.  
Fase de aplicación de la simulación  




Los alumnos, que ya tienen un control de los 
conocimientos tanto lingüísticos como 
socioculturales de esta simulación, deben asumir 
cada uno su papel y empezar la simulación. Pero 
antes de ponerla en marcha, el profesor podría 
dejar a los alumnos negociar un poco entre los 
diferentes grupos344: trabajadores de servicios en 
tierra, personal de cabina, pasajeros… En estos 
grupos, se puede negociar, aclarar y organizar las 
responsabilidades que vaya a asumir cada uno 
dentro de la simulación y establecer unos guiones 
dentro del grupo. Además, también podrían 
repasar los conocimientos que van a necesitar 
teniendo en cuenta los diferentes elementos del 
contexto situacional. Tras la fase de negociación, 
comienza la simulación propiamente dicha. 	  
El profesor solo interviene durante este proceso 
cuando haya fallos, lingüísticos o socioculturales, 
que impidan proseguir con la simulación o cuando 
la simulación se desvíe mucho del tema o de la 
realidad. Además, el profesor debe aprovechar este 
ambiente libre para anotar las dudas y errores de 
los alumnos y para maximizar las oportunidades de 
aprendizaje345, y ha de recordarles siempre que 
tengan en cuenta el contexto de la comunicación, 
especialmente en el uso de expresiones específicas o 
hechas, las formas de tratamiento, etc., y fomentar 
que pongan en relación la clase, sus experiencias y 
sus conocimientos tanto sobre la sociedad meta 
como sobre la propia, de manera que puedan 
entender mejor las prácticas que realizan. 
Página web para la 
compra de billetes 
de avión o páginas 
de compañías 
aéreas; reorganizar 
las mesas y sillas 
de la clase para las 
diferentes 
situaciones de la 
simulación.	  
 
                                                
344 A este respecto, es recomendable que el profesor participe en todas las negociaciones que se efectúen. 
345 De hecho, también tiene que procurar que expresen cualquier problema que puedan tener con respecto 
a la realización de las prácticas o la comprensión de las peticiones y explicaciones del profesor, de 
manera que esta información pueda redundar en una minimización de los desajustes de percepción. 
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Claramente, en las prácticas se usa intrínsecamente 
el español, pero a la hora de expresar sus dudas y 
problemas y de realizar comparaciones entre las 
dos sociedades, la lengua materna puede ser un 
instrumento de ayuda.	  
Fase reflexiva: resumen   




En esta fase, el profesor, por una parte, debe 
rellenar personalmente el antes mencionado diario, 
reflexionando sobre todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje; por otra parte, debe guiar a los alumnos 
para que cumplimenten sus propios diarios de 
aprendizaje. Además, dentro de la clase, debe 
aportar sus observaciones a los alumnos sobre sus 
fallos lingüísticos, insuficiencias e inadecuaciones 
socioculturales; discutir con ellos sobre los posibles 
desajustes y aspectos que les hayan sorprendido, 
inconveniencias, sentidos poco comunes en la fase 
de aplicación de la simulación o sobre las 
similitudes y diferencias socioculturales y 
lingüísticas; y, si es posible, hablar con ellos 
también sobre sus cambios de actitud y de 
motivación después de toda esta simulación. Luego, 
deja a los alumnos expresar sus observaciones 
sobre sus compañeros y el profesor. Al finalizar 
toda esta comunicación, todo el mundo debería 
terminar la redacción de su diario de aprendizaje-
enseñanza y pensar los posibles cambios y retos por 
asumir en la siguiente simulación346.	  
Diarios de los 
alumnos y diario 
del profesor.	  
 
El proceso de simulación se repite hasta terminar toda la SG y, a partir de ahí, el profesor 
puede aprovechar la reflexión final para evaluar los éxitos y fracasos de su práctica 
docente y los éxitos y fracasos de aprendizaje de los alumnos y decidir si avanzan hacia la 
SGA de nivel III o permanecen aún en el nivel II. 
Tabla 5.20 Propuesta de diseño para la SGA de nivel II 
 
5.1.2.2.2 La bidireccionaliad del aprendizaje 
 
                                                
346 Como se indicó también en la tabla 5.18, supra, que contenía la propuesta de diseño para la SGA de 
nivel I, el idioma usado en esta fase puede ser el chino, si son de nivel bajo, pero en caso contrario el 
profesor debería animarles a usar el español como lengua de negociación. Esta actividad también podría 
realizarse por escrito, especialmente cuando el profesor observa que los alumnos no están muy animados 
a expresar sus opiniones sobre los demás y sobre el profesor. 
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Aunque es posible que este hecho no resalte con demasiada claridad en la propuesta 
de diseño que hemos realizado, uno de los aspectos más enriquecedores de la SGA de 
nivel II es que, en ella, los alumnos y el profesor aprenden los unos unos de los otros, de 
forma que la enseñanza-aprendizaje ya no se produce, como tradicionalmente ocurría, 
de forma unidireccional, desde el profesor hacia los alumnos, sino de manera 
bidireccional347. En este sentido, la SGA de nivel II constituye una oportunidad de 
progreso para las dos partes. Para los alumnos, porque aprenden todo un conjunto de 
conocimientos lingüísticos y socioculturales y se acostumbran a involucrar su propia 
experiencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para el profesor, porque le permite 
conocer mejor la temática en torno a la cual se articula el curso y consigue, con ello, 
acumular enseñanzas y materiales para futuros cursos, al tiempo que recibe, también, 
interesante retroalimentación sobre su propia práctica docente.  
Con todo, la negociación y la inmersión en situaciones lo más realistas posibles de 
comunicación no son los únicos objetivos que persigue la SGA. Y ello porquelos 
hablantes nativos no usan la lengua solo para comunicarse, sino también para controlar 
a los demás o para controlarse a sí mismos y para relacionarse con el mundo exterior. 
Por ello, tanto los alumnos como el profesor deberían aspirar a avanzar hacia el nivel III 
de aplicación de la SGA, donde se forma a los alumnos para que sean capaces de 
valerse de la lengua como una herramienta de control de su pensamiento y 
comportamiento. 
 
 La SGA de nivel III: reflexión y crítica 5.1.2.3
 
Cuando alcanzan este último nivel de aplicación de la SGA, los alumnos, bien 
porque ya han superado, en su formación, los objetivos de los dos niveles anteriores, 
bien porque en el análisis de necesidades obtuvieron una calificación que los habilitaba 
para comenzar a trabajar directamente en este tercer nivel de aplicación, ya están 
acostumbrados a aprender la lengua viviéndola, saben asumir la responsabilidad de 
diseñar la estructura de la simulación junto con el profesor y se comportan de manera 
desinhibida a lo largo del desarrollo de todo el proyecto —hacen preguntas, ofrecen sus 
ideas, muestran sus necesidades e inquietudes—, especialmente al realizar las prácticas, 
                                                
347 En esto, la SGA recuerda a una de las características principales de la enseñanza del español con fines 
específicos: la de que el profesor de ELE no tiene por qué dominar todos los conocimientos profesionales 
del ámbito de especialidad sobre el que verse su clase. 
425 
 
tanto escritas como orales, y al llevar a cabo presentaciones en público, actividades de 
colaboración, etc. Lo que aún les falta, sin embargo, es la capacidad de trasladar esa 
misma fluidez y las técnicas y estrategias que ya dominan cuando se encuentran dentro 
de la clase, también a otras formas de aprendizaje futuro, más allá del aula en que se 
esté poniendo en práctica la SGA. Llegados a este punto, es necesario, por tanto, 
habilitar a los alumnos para que lleguen a poder controlar todo su propio proceso de 
aprendizaje. En consonancia con este propósito, en este nivel, nuestro objetivo consiste 
en formar a alumnos que puedan, por una parte, usar la lengua como una herramienta de 
control de su pensamiento y comportamiento y que desplieguen, por otra parte, una 
concepción comprensiva y crítica de la cultura.  
Como ya vimos páginas atrás, de acuerdo con la teoría de la mediación de Vygotsky 
(cf. supra § 1.3.1.2.1), los niños aprenden a regular su comportamiento a través del uso 
del lenguaje de los mayores o de los niños de mayor edad, en una evolución que se 
divide en tres fases: la regulación por objetos, la regulación por otros y la 
autorregulación. Claramente, en nuestra aula, solo vamos a encontrar las dos últimas 
regulaciones. Para cuando lleguen a ella, los alumnos ya habrán estado practicando, 
durante los dos niveles de aplicación de aplicación de la SGA anteriores, cómo usar la 
regulación por otros a través de las actividades de interacción comunicativa, 
negociación, colaboración, etc., que habrán llevado a cabo junto con el profesor y el 
resto de compañeros del curso. Todo ello se va a seguir practicando, pero en este nivel 
de aplicación se pondrá más atención en la tercera de las fases evolutivas establecidas 
por Vygotsky: autorregulación. Esto requerirá que los estudiantes cambien su lenguaje 
interno, es decir, que consigan utilizar la lengua meta, el español, como un lenguaje 
interior, de pensamiento, lo cual es, naturalmente imposible, a menos que ya tengan un 
manejo bastante fluido de ella; de ahí que para acomter este nivel de aplicación de la 
SGA no baste, simplemente, con que los alumnos, hayan alcanzado 3 puntos en el 
análisis de necesidades, sino que es preciso, también, que tengan un nivel de español B1 
alto o B2.  
Como hemos apuntado, además de a usar el español como lenguaje de pensamiento y 
de mediación en todo el proceso de aprendizaje, la idea es prepararles también para 
tener una concepción que sea, al mismo tiempo, tolerante y crítica con todas las culturas 
de las que ya tengan conocimiento y con todas aquellas con las que puedan entrar en 
contacto en un futuro. A este respecto, primero, los alumnos deben aprender y 
reconocer que ninguna cultura, incluida la suya propia, es mejor que ninguna otra, 
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porque ninguna de ellas alberga, en exclusiva, todas las experiencias o todos los 
acontecimientos notables de la historia de la humanidad. Por ello, deben tener una 
mirada abierta tanto hacia la cultura materna como hacia la cultura meta y saber 
reconocer los puntos fuertes y débiles de ambas. Con todo, esto no significa que el 
alumno tenga que aceptar todo o rechazarlo todo. Como se ha advertido ya, junto a la 
tolerancia y el respecto hacia toda forma de diferencia cultural, también es preciso que 
se mantenga un punto de vista crítico.  
Cada vez que nos encontramos con una cultura diferente a la nuestra, sentimos algo 
diferente. El alumno, primero, va a intentar entender la cultura meta basándose en su 
propia cultura. Luego comparará las dos, y eso le permitirá reflexionar sobre la suya, de 
manera que va a entenderla mejor, detectando en este proceso las debilidades y las 
fortalezas de cada una. Al final, tendrá una perspectiva de su propia cultura más sólida, 
con algunos desarrollos provenientes de la cultura meta, y una visión y un 
entendimiento más abiertos hacia otras culturas que pueda encontrar en el futuro. Esta 
concepción del mundo y de la cultura no solo ayuda al alumno a adaptarse mejor en un 
mundo tan globalizado como el nuestro —en el que los avances tecnológicos han 
aproximado temporal y espacialmente mundos anteriormente en las antípodas los unos 
de los otros—, sino que también facilita la disminución de los malentendidos y los 
prejuicios. Si, como consecuencia de su aprendizaje del español a través de la SGA, los 
alumnos difunden este tipo de concepción cultural entre las personas de su entorno, la 
buena notitica es que, con el tiempo, esta visión más tolerante –y también más crítica, 
pero en un sentido positivo del término– se podría propagar entre los sinohablantes y 
repercutir favorablemente en las relaciones económicas, culturales e incluso políticas 
que se establecieran entre China y otros países.  
Así las cosas, es obvio que, en el tercer nivel de aplicación de la SGA, los alumnos 
deben practicar lo máximo posible el uso de la lengua meta. No solo les pediremos que 
hablen, comuniquen y negocien, mediante esta lengua, dentro y fuera del aula, sino 
también que usen el español para pensar, para controlar tanto el comportamiento propio 
como el ajeno, para expresar sus opiniones sobre la cultura y la sociedad y para 
establecer un nuevo atlas de cultura propio. Como a estas alturas podemos presuponer 
que ya conocen bastante bien el funcionamiento de la SGA, en el nivel de aplicación III 
lo normal es que ellos asuman la responsabilidad principal y que el profesor participe en 
este proceso escoltándoles y ofreciendo su orientación de vez en cuando. Como en toda 
la SGA, se otorga a los alumnos la tarea de confección de su estructura, que en esta fase 
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se hace de una manera aún más flexible que en las anteriores. No obstante, en general, 
se deben seguir incluyendo las tres fases principales del desarrollo de la SGA, de 
acuerdo con la secuenciación ya consabida: preparación, aplicación y reflexión: 
• Fase preparatoria: explicación general del funcionamiento, introducción y 
elección de papeles, preparación de los conocimientos lingüísticos, culturales, 
relativos a las costumbres, las normas sociales, etc. 
• Fase de aplicación de la simulación global: puede incluir simulaciones y 
minisimulaciones, según se considere más conveniente. 
• Fase reflexiva: reflexión sobre cada dinámica de simulación o de 
minisimulación en particular y reflexión final acerca de toda la SGA en su 
conjunto.  
En la explicación general del funcionamiento, el profesor debería contar claramente 
lo que van a encontrar en el curso, explicarles a los alumnos cuáles van a ser todas sus 
responsabilidades, de qué forma se van a organizar el tiempo y el espacio, etc. Al final 
de este paso, los alumnos deben discutir entre ellos hasta acordar la organización 
general de todo el curso de la SGA.  
En la introducción y elección de papeles, los alumnos no solo tienen que conocer los 
personajes que van a aparecer en la SGA, sus responsabilidades, su horario y espacio de 
trabajo, etc., sino que, como novedad con respecto a los dos niveles de aplicación 
anteriores, el profesor les instará a descubrir sus relaciones con otros personajes y a 
considerar cómo aprovechar su propia experiencia para la interpretación de su personaje. 
En la preparación de los conocimientos lingüísticos y socioculturales, el profesor 
debería impulsar a los alumnos a profundizar sobre lo que hayan preparado, así como a 
comparar, reflexionar y criticar tanto las lenguas como las culturas, a fin de poder 
discutir en el aula sobre ello y de establecer una visión más completa, tolerante y crítica 
sobre ellas. Estos dos últimos pasos se pueden realizar junto con el primero o 
distribuirlos separadamente, como hemos propuesto hacer en los niveles I y II, en cada 
simulación o minisimulación.  
Porteriormente, ya durante la fase de aplicación de la SG, dependiendo de la cantidad 
de trabajo y de la dificultad que conlleve cada simulación, el profesor puede ayudar a 
los alumnos a dividirlas en minisimulaciones. E igual que antes, en este paso, los 
alumnos deberían mostrar lo que han preparado, experimentar todo lo que saben, y 
trabajar sobre aquello por lo que tienen curiosidad o que deseen comprobar. El profesor, 
como mediador, guía y orientador, formará parte de los grupos de trabajo y de discusión 
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que se creen y, al mismo tiempo, les dará consejos si detecta que se producen fallos 
muy graves.  
En la última fase, tanto si corresponde a la reflexión que tiene lugar después de cada 
simulación o de cada minisimulación concreta, como si se trata de la reflexión final, el 
profesor debería corregir los fallos que hayan surgido en todo el proceso, animar, como 
antes, a que los alumnos participen en estas reflexiones y conducirlos, finalmente, a 
retomar los temas de discusión de la fase preparatoria como ejercicio de 
retroalimentación.  
De nuevo, tal y como sabemos que resultaba imprescindible en los dos niveles de 
aplicación tratados con anterioridad a este, los profesores deberían obedecer una serie 
de principios que aseguren la eficacia de la enseñanza. Los que se enfrentan con un 
grupo que pasa desde los niveles de aplicación I y II, deberían también tener en cuenta 
los resultados obtenidos en ellas. De cualquier modo, deben marcarse como objetivos 
los que se enumeran a continuación: 
i. Maximizar las oportunidades de aprendizaje: aparte de que se sigan teniendo en 
cuenta las indicaciones de los niveles de aplicación I y II, fuera del aula, el 
profesor podría ayudar a los alumnos a formar grupos o foros de discusión con 
el mismo profesor y sus colegas, los compañeros de su clase, alumnos 
provenientes de otras clases o centros de enseñanza, hablantes nativos o con una 
competencia superior en la lengua meta, etc. Estos grupos podrían reunirse 
presencialmente, formarse, aprovechando la red, como comunidad virtual, o 
combinar ambas posibilidades. En su seno, se pueden organizar actividades o 
rincones de aprendizaje; intercambiar informaciones relacionadas con la lengua, 
la sociedad y la cultura meta; compartir ideas, pensamientos, hechos, logros, etc.; 
crear blogs, audios, vídeos, etc., conjuntamente. De esta manera, aunque los 
alumnos no estén personalmente en el contexto o el ambiente natural de la 
lengua meta, podrían aprovechar al máximo las propuestas de gente de su 
alrededor y de otros lugares.  
ii. Fomentar la concienciación lingüística general: además de tener en cuenta las 
instrucciones ya dadas, a este respecto, en las propuestas para los niveles I y II, 
en este nivel de aplicación el profesor debería mostrar a los alumnos la relación 
entre la lengua, la cultura, la sociedad y la política a través del análisis de 
neologismos que hayan sido relevantes en los últimos años, del recurso a 
materiales de enseñanza complementarios, de la propuesta de determinados 
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temas de discusión, etc. La consideración de los neologismos es un valioso 
instrumento para hacer una idea de las cuestiones que hayan intersado a las 
sociedades en que se emplee la lengua meta en los años inmediatamente 
anteriores. Los materiales seleccionados, además de ofrecer vocabulario, 
gramática y contenido lingüístico, cultural y social de interés, deben también ser 
capaces de despertar en los alumnos sus capacidades críticas: darles la 
oportunidad de entender los dobles significados, o los significados más 
abstractos del texto o discurso con que se trabaje, así como de descubrir los 
posibles sentidos implícitos, de detectar  la postura y la actitud del autor, o de 
formarse una visión lo más completa y objetiva posible sobre el tema tratado, etc. 
Para conseguirlo, el profesor debe tener muy en cuenta los preceptos de otros 
dos principios que nos resultan ya familiares, el de relacionar la clase, la realidad 
y la cultura de las dos sociedades y el de maximizar las oportunidades de 
aprendizaje. Por último, los temas de discusión no solo pueden establecerse en la 
clase, sino también fuera de ella. El profesor podría aprovechar las comunidades 
virtuales y reales que se crearan fuera de la clase y proponerles tratar temas 
relacionados con las vidas de sus integrantes, al hilo de los cuales pudieran 
surgir nuevas dudas, así como animarles a plasmar estas reflexiones en sus 
diarios de alumno.  
iii. Activar el razonamiento intuitivo: aparte de seguir las instrucciones de los 
niveles de aplicación I y II, como en este nivel de aplicación son principalmente 
los alumnos quienes controlan el desarrollo de la SGA y el contenido de su 
propio aprendizaje, el profesor debe prestar toda su atención a la selección que 
estos hagan para reconocer cuáles son, en general, sus necesidades y puntos 
débiles. Después, dependiendo de los resultados de dicha observación detallada, 
les debería preparar actividades enfocadas a ciertos aspectos de la gramática, al 
significado de algunos términos y expresiones concretas, etc. El profesor 
animará a los alumnos a realizar estas actividades, instándoles a percibir tanto 
sus propios problemas y puntos débiles como los de sus compañeros.  
iv. Relacionar la clase, la realidad y la cultura de las dos sociedades: aparte de 
seguir las instrucciones de los primeros dos niveles de aplicación, aquí el 
profesor debe conducir a los alumnos, a través de los materiales de enseñanza, 
las discusiones, las reflexiones y el desarrollo de la propia simulación, a abrazar 
una perspectiva más abierta tanto sobre su cultura materna como sobre la cultura 
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meta, lo cual conlleva el reconocimiento de las fortalezas y debilidades de cada 
una. Este mayor y mejor conocimiento de las dos culturas habilita a los alumnos 
para adoptar un punto de vista crítico sobre ambas.  
v. Llevar la atención de los alumnos al contexto de la comunicación: además de las 
instrucciones en el nivel de aplicación I y II, el profesor debería ayudar a los 
alumnos a familiarizarse con las normas culturales imperantes en las sociedades 
en las que se utilice la lengua meta en lo que se refiere, por ejemplo, a formas 
más o menos invariables de expresión de cortesía o de respeto, a los límites del 
humor, sobre todo en lo referente a lo que es o no susceptible de convertirse en 
objeto de una broma, y a otras peculiaridades que afecten a casos concretos de 
comunicación en los que puede haber, como decimos, una acusada diferencia 
entre, en este caso, la cultura china y la española y que, por añadidura, puede 
hacer que se perciban erróneamente elementos propios de la segunda (por 
ejemplo: hacer chistes sobre un héroe nacional, un político notable o una 
celebridad no es interpretado por un español como una falta de respeto hacia el 
país, pero sí puede ser, de forma inmediata, entendido así por el alumno chino). 
No en vano la adecuación o no de muchas expresiones en un contexto 
determinado de comunicación depende de la idiosincrasia de cada sociedad, que 
está, a su vez, determinada, como es lógico, por factores culturales, políticos, 
históricos e ideológicos. Por ello no basta, únicamente, con prestar atención a 
estos factores y a la lengua por separado, sino que también es imprescindible 
que el profesor ayude a los alumnos a poner en relación ambas partes y propicie 
que estos se esmeren por conseguir la mayor adecuación posible en este sentido. 
vi. Combinar el desarrollo simultáneo de diferentes habilidades o destrezas 
lingüísticas (cf. las instrucciones  ya dadas, a este respecto, para el nivel de 
aplicación I; supra § 5.1.2.1.1).  
vii. Animar a la negociación: además de tener en cuenta las instrucciones ya 
consignadas en los epígrafes dedicados a los niveles I y II de aplicación de la 
SGA, el profesor debe seleccionar cuidadosamente los temas de negociación. En 
los otros niveles de aplicación, el profesor ya tenía que relacionar la vida 
personal y cotidiana de los alumnos con los temas tratados en el aula. En este 
nivel de aplicación, puede llevar al aula eventos sociales, cuestiones 
medioambientales o relacionadas con la economía, por ejemplo, y guiar a los 
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alumnos para que se produzca una negociación más profunda y amplia sobre 
esos temas.  
viii. Minimizar los desajustes de percepción: una vez más, basta con que el profesor 
siga las instrucciones del nivel de aplicación I. 
ix. Prestar atención a la ansiedad que pueda provocar el proceso de adquisición de 
la lengua meta: también a este respecto el profesor podría seguir las 
instrucciones dadas ya previamente, en este caso para el nivel de aplicación II. 
x. Combinar diferentes estrategias de explicación: igual que en el caso anterior, 
sería suficiente con seguir las instrucciones que se propusieron, en relación con 
este principio, para el nivel de aplicación II. 
 
5.1.2.3.1 Una propuesta de diseño para la SGA de nivel III 
 
Esta última propuesta está diseñada para alumnos de nivel C1 o del último curso del 
grado en Estudios Hispánicos y se ha pensado, una vez más, para un grupo de entre 7 y 
20 alumnos. Aunque la organización de la SGA en este nivel de aplicación no es fija, 
sigue aproximadamente la misma estructura que expusimos en relación con la SG. Por 
consiguiente, seguiremos el mismo proceso que se aplicó a la propuesta de SGA de 
nivel II, con la diferencia de que, en este caso, se admite por completo la posibilidad de 
organizarlo de otra forma. En relación con el carácter de proyecto abierto que subyace a 
toda propuesta de SGA, se reserva, nuevamente, un espacio para que el profesor pueda 
añadir anotaciones que considere pertinente hacer cuando, en el desarrollo de la 
dinámica de simulación, le surja cualquier idea interesante. Y, como en los casos 
anteriores, recogemos aquí solamente, a modo de ejemplo para mostrar el 
funcionamiento del diseño, una simulación que versa, una vez más, sobre el tema de los 
viajes y la compra de los billetes correspondientes, aunque en esta ocasión el motivo del 
viaje ya no es personal, sino profesional. 
Fase preparatoria: explicación del funcionamiento (antes del curso)348 Notas e ideas 
Posible presentación del profesor:  
En este curso, vamos a presentar, a aprender, a probar y a usar todos 
 
                                                
348 Todos los participantes deben usar el español como lengua de comunicación, y solo se permitirá el uso 
del chino en casos concretos, cuando se detecten ciertos malentendidos o dificultades de comprensión y 
expresión muy graves. Al terminar la presentación, o incluso durante el desarrollo de la misma, el 
profesor debe mantener una buena interacción con los alumnos para resolver sus dudas e intereses. 
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los conocimientos necesarios para organizar un viaje de negocios. 
Prestaremos especial atención a las particularidades culturales y sociales 
que podemos encontrar tanto en el proceso de planificación como en el 
transcurso del viaje, en el que no solo vais a entrevistaros con algunas 
compañías españolas, sino que también vais a visitar algunas ciudades. 	  
Ahora debéis imaginaros que trabajáis en el sector turístico y que 
parte de vuestras atribuciones son la organización de este tipo de viajes y 
el acompañamiento de los grupos a España. Formad grupos de cuatro 
personas y contestad las siguientes preguntas: 
¿Qué información necesitáis para poder empezar a organizar el viaje?  
¿Cuántas partes incluye un viaje de negocios, por ejemplo, la compra 
de billetes, el alojamiento, etc.? (basándonos en la respuesta a esta 
pregunta, el profesor debería guiar a los alumnos para organizar la 
división de las simulaciones).	  
Intentad imaginar todos los problemas que podáis encontrar en el 
viaje (el profesor puede ayudar a los alumnos a relacionar cada problema 
con las simulaciones. Por añadidura, el profesor debe guiar a los alumnos 
en la organización de las simulaciones y dar un tiempo aproximado para 
la realización de cada una).	  
 
El resto del funcionamiento de la SGA se presenta directamente en cada 
simulación. 
 
Peticiones a los alumnos: Para que podamos trabajar de manera 
productiva, necesito de vosotros: 
Que uséis lo máximo posible el español, tanto en las actividades como 
para expresaros acerca de ellas; que negociéis el contenido y el proceso de 
la clase y discutáis sobre vuestras dudas; que anotéis y me contéis todos 
los problemas que puedan surgir en la comunicación conmigo, por 
ejemplo, los malentendidos que se puedan producir entre entre nosotros; 
que expreséis todo lo que queráis aprender o lo que os interesa dentro los 
temas que abordamos, tanto si deseáis que le dediquemos a vuestros 
propios intereses de aprendizaje un lugar dentro del aula, como si 
preferís realizar este aprendizaje por vuestra cuenta fuera del aula; que 
recordéis nuestros temas de aprendizaje, porque algunas expresiones son 
particularidades dentro de estos; que relacionéis vuestra propia 
experiencia vital y de aprendizaje de otras lenguas con nuestra clase, y la 
uséis como apoyo en vuestro aprendizaje del español. 	  
Simulación: cómo comprar billetes de diferentes medios de transporte y llevar a cabo el trayecto	  
Fase preparatoria: conocimiento de los personajes y distribución de papeles; 
preparación de los conocimientos lingüísticos, culturales, relativos a las 
costumbres, las normas sociales, etc.	  
 




Posible presentación antes de la fase 
preparatoria de cada simulación:	  
Materiales básicos: 




Ahora estamos en la simulación de la la 
gestión del transporte y la compra de billetes. 
¿Podríais contestar las siguientes preguntas 
según los pasos de la SG? 	  
1. ¿Cuáles son los personajes que van a 
aparecer en esta simulación?	  
2. ¿Qué información necesitáis obtener sobre 
estos personajes?	  
3. ¿Qué personaje queréis desempeñar en 
esta simulación? ¿Por qué motivo?	  
4. ¿Qué debéis hacer para comprar billetes 
de diferentes medios de transporte y 
posteriormente viajar en ellos? ¿Qué problemas 
podéis encontrar para hacer esto? ¿Creéis que 
debemos dividir la simulación en 
minisimulaciones?	  
5. ¿Qué (conocimientos lingüísticos, 
socioculturales, etc.) necesitáis tener para poder 
llevar a cabo esta simulación? ¿Y para resolver 
los problemas que surjan?	  
(En este punto, el profesor debería comparar 
las respuestas a estas preguntas con los 
contenidos preparados por él mismo y negociar 
con los alumnos para tener una versión 
completa de todo lo que van a aprender en esta 
simulación).	  
 
Las primeras tres preguntas pueden hacerse 
a toda la clase. El profesor puede elegir a dos 
alumnos como secretarios de la discusión, 
quienes anotan todo lo que dice el resto de la 
clase. Para que hagan bien el trabajo, el 
profesor podría ayudarles a dividirlo y 
enseñarles algunas técnicas. Al terminar la 
discusión, cada alumno debería elegir una 
profesión o un personaje según el resultado de la 
propia discusión.	  
Las dos últimas preguntas pueden realizarse 
en grupos pequeños, de cuatro o cinco personas. 
Igual que antes, cada grupo puede tener un 
secretario para anotar y resumir la discusión. Al 
acabar, el secretario, representante de cada 
grupo, ofrece sus respuestas y el profesor les 
ayuda a concluir una lista de preparación de 
conocimientos. Luego, los alumnos pueden 
organizarse según la profesión o el personaje 
que hayan escogido para preparar todos los 
conocimientos que necesite cada uno o que 
los trabajos, personajes 
y lugares en los que se 
encuentra cada uno. 
Explicaciones sencillas 
de las responsabilidades 
de cada trabajo.	  
Página web para la 




convendría conocer a la 
hora de comprar billetes 
y coger un avión; 
materiales de lectura 
sobre normativas 
referentes a la 
seguridad y al equipaje, 
sobre los derechos de 
los pasajeros y el 
procedimiento de 
reclamación; medios de 
transporte para llegar 





Materiales adicionales: 	  
Ejercicios y diferentes 




como el tiempo 
estimado para hacer una 
escala, tipos de 
descuento que podrían 
afectar a la facturación 
de las maletas y el 
upgrade del vuelo, 
seguros, formas de 
pago… También 
materiales que aporten 
información sobre 
expresiones o palabras 
con doble sentido o 
sobre temas delicados 
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requiera cada grupo. De acuerdo con los 
principios de maximizar las oportunidades de 
aprendizaje y fomentar la concienciación 
lingüística general, los materiales de 
preparación deben provenir de dos fuentes: el 
profesor y la propia búsqueda por parte del 
alumno. El profesor proporciona a los alumnos 
unos materiales básicos y otros materiales 
avanzados para desarrollar algunos temas de 
discusión o para inspirar la concienciación 
lingüística. Los alumnos, por su parte, para 
satisfacer su curiosidad, deberían recurrir a 
Internet y a las comunidades de aprendizaje 
para la búsqueda de materiales. Y el profesor 
debe animar a los alumnos a compartir estos 
materiales. 	  
El profesor debe escuchar y participar en 
todo el proceso de discusión y preparación; 
interrumpir a los alumno cuando hayan 
cometido errores graves, no solo lingüísticos, 
sino también culturales; ofrecerles sus ideas y, 
según el principio de activar el razonamiento 
intuitivo, tomar nota de los puntos necesarios 
que habrá que enfatizar para toda la clase 
(problemas lingüísticos y de procedimiento, o 
relacionados con conocimientos sobre la cultura, 
la sociedad, la historia, las normas…) y para, en 
consecuencia, darles ejercicios y prácticas 
complementarias, aparte de la SGA. Esta última 
información, la anotación de puntos débiles, 
también podría ser realizada por los alumnos.	  
En cualquier caso, el profesor debería 
combinar diferentes estrategias de explicación 
en caso necesario. 	  
(por ejemplo, la demora 









por los alumnos en el 
proceso de aprendizaje: 
puntos interesantes de 
las experiencias de los 
alumnos que podrían 
servir de ayuda para 
este paso o para los 
siguientes.	  
Fenómenos regulares e 
irregulares del sistema 
lingüístico que llamen 
la atención de los 
alumnos; distinciones 
entre el lenguaje formal 
e informal; ejercicios 




de este contexto; 
técnicas para la 




Fase de aplicación de la simulación	    




Posible presentación antes de la fase de aplicación de 
cada simulación:	  
Una vez concluida la fase preparatoria, los 
alumnos tenéis que trabajar juntos, desempeñando 
los papeles otorgados a cada uno, y elaborar una 
experiencia que sea lo más auténtica posible en el 
aula. Al terminar la experiencia, os ayudaré a 
resumir todo el proceso de aprendizaje y a 
reflexionar sobre él.	  
Página web de 
agencias 
especializadas en 
la venta de billetes 
de avión o páginas 
de las propias 
compañías aéreas; 
reorganizar las 




Podéis prepararos según cada profesión antes de 
empezar la experiencia, además de indicar otros 
problemas posibles que no hayan sido descritos hasta 
el momento (por ejemplo, la pérdida de equipajes de 
los pasajeros). 	  
 
Además de los problemas diseñados por los 
alumnos, el profesor puede preparar otros, 
especialmente los que se refieran a temas delicados 
de tratar, para que puedan experimentar lo máximo 
posible, entrenarles la capacidad de reaccionar ante 
incidencias, profundizar en la comprensión y el uso 
de los conocimientos, activar otra vez la 
concienciación lingüística general y fortalecer la 
relación entre la clase, la realidad y la cultura de las 
dos sociedades. En el proceso de aplicación de la 
simulación, el profesor debe aprovechar las 
reacciones y comunicaciones del alumno para llevar 
su atención al contexto de la comunicación, 
especialmente para explicarles todo lo relativo a 
aquellas actuaciones que se hayan visto influenciadas 
por factores de índile social, cultural, política, 
histórica, ideológica, etc.	  
clase para las 
diferentes 
situaciones de la 
simulación.	  
Fase reflexiva: resumen	     




En esta fase, el profesor, por una parte, debe 
rellenar personalmente el antes mencionado diario, 
reflexionando sobre todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje; por otra parte, debe guiar a los 
alumnos para que cumplimenten sus propios diarios 
de aprendizaje. Además, dentro de la clase, debe 
aportar sus observaciones a los alumnos sobre sus 
fallos lingüísticos, insuficiencias e inadecuaciones 
socioculturales; discutir con ellos sobre los posibles 
desajustes y aspectos que les hayan sorprendido, 
inconveniencias, sentidos poco comunes en la fase de 
aplicación de la simulación o sobre las similitudes y 
diferencias socioculturales y lingüísticas; y si es 
posible, hablar con ellos también sobre sus cambios 
de actitud y de motivación después de toda esta 
simulación. A continuación, dejará a los alumnos 
expresar sus observaciones sobre sus compañeros y 
el profesor. Al terminar toda la comunicación, todo 
el mundo debería terminar la redacción de su diario 
de aprendizaje-enseñanza y pensar en los posibles 
cambios y retos por asumir en la siguiente 
Diarios de los 






Si los alumnos son capaces de controlar esta 
parte, el profesor podría darles un ejemplo en la 
primera simulación y dejar que ellos la organicen.	  
Repite el proceso de simulación hasta terminar toda la SG y usa la reflexión final como 
una conclusión y resumen de todo el curso.	  
Tabla 5.21 Popuesta de diseño de la SGA de nivel III 
 
A la luz del diseño desbrozado en la tabla 5.22, la imagen que obtenemos de este 
nivel de aplicación es la de que los alumnos, por una parte, van a mostrar una 
autonomía total en el aprendizaje del español, porque casi toda la SGA está organizada 
por ellos, es decir, son ellos quienes asumen la responsabilidad principal sobre su 
aprendizaje. Por otra parte, en este nivel de aplicación también se favorecerá que los 
alumnos adopten una perspectiva más comprensiva, al tiempo que crítica, tanto de la 
cultura propia como de la cultura de la lengua meta que podrán difundir al resto de las 
personas ya conocen y a las que van a conocer en el futuro, objetivos ambos, como ya 





Como esperamos haber puesto de relieve en los epígrafes anteriores, el paso por los 
tres niveles de aplicación de la SGA que hemos presentado hasta aquí tiene como 
horizonte la conversión de los alumnos en aprendices de español autónomos y críticos y 
en usuarios de la lengua que sean capaces, entre otras cosas: 1) de conocerse más a sí 
mismos y de supervisar y controlar su propio aprendizaje, 2) de trabajar críticamente en 
grupo, 3) de usar el razonamiento intuitivo en el aprendizaje de conocimientos 
lingüísticos, 4) de prestar atención a los diferentes tipos de contextos que influyen en la 
adecuación o inadecuación de los usos lingüísticos, 5) de tener un alto grado de 
conciencia lingüística, 6) de expresarse, negociar e interaccionar con el mundo exterior, 
7) de autorregular su pensamiento y comportamiento empleando como lenguaje interior 
a tal efecto el español, 8) de incorporar a su proceso de aprendizaje sus conocimientos y 
experiencias sobre la sociedad, la cultura, la historia, la política, etc., tanto del mundo 
chino como del hispánico, 9) de ser abiertos y críticos respecto de las dos culturas, y 10) 
de manejar con flexibilidad diferentes destrezas de la lengua.  
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Por su parte, como hemos descatado asimismo en varias ocasiones, a través de la 
SGA también el profesor puede aprender mucho y convertirse en mejor docente y en un 
educador más profesional. Esto se potencia de diversas formas. Primero, el sistema de 
análisis y supervisión que obligatoriamente precede a la puesta en práctica de cualquier 
dinámica de SGA puede ayudar al profesor a conocerse mejor y a tomar el control del 
desarrollo de sus capacidades docentes. Segundo, la combinación de los datos que se 
recaban como resultado del análisis de necesidades tanto del profesor, como de los 
alumnos y de la situación local son un foco esencial de inspiración para detectar muchos 
puntos interesantes para la investigación en el ámbito de ELE, que, al mismo tiempo 
aporta un corpus de de datos aprovechable por otros especialistas para sus propias 
indagaciones. De acuerdo con esto, creemos que no exageramos las bondades de la 
SGA cuando decimos que esta no solo ayuda al profesor a ofrecer una enseñanza más 
creativa, crítica y profunda, sino que también contribuye al desarrollo general de todo el 
ámbito de la enseñanza del ELE, redundando, por tanto, en beneficio de cualquier 
centro de enseñanza que apueste por esta metodología, en cuyo seno, además, la SGA 
favorece la presencia de una actitud colaborativa, tanto dentro de cada centro, como con 
respecto a otros centros similares. No en vano la visión abierta, comprensiva y crítica 
sobre las diferencias culturales, sociales, políticas, etc., que la SGA promueve convierte 
el aula en un espacio especial que recoge estas diferencias y a los alumnos y profesores 
en pioneros y emisores de esta visión.  
Por lo que respecta a la evaluación de la SGA, cada fase de aplicación, cada 
momento de reflexión y cada diario de alumno forman parte de la evaluación analítica, 
continua y formativa de la SGA. De hecho, el propio proceso de la simulación también 
puede considerarse como otro tipo de evaluación sumativa, donde el profesor puede 
apreciar, evaluar y calificar el dominio de la lengua, el aprovechamiento de la clase y la 
participación de cada alumno. El mismo sistema de análisis y supervisión también 
ofrece oportunidades de autoevaluación y de evaluación colaborativa. Claro que si el 
profesor prefiere realizar en algún momento una evaluación tradicional en papel o una 
específica sobre una cierta destreza, la SGA tampoco las rechaza. Es más, la flexibilidad 
en la organización dentro de cada simulación permite al profesor llevar a cabo estos 
tipos de evaluación en cualquier momento del curso. 
Como se habrá apreciado, de los diferentes formatos de SG de los que nos hicimos 
eco en § 3.4, la propuesta de SGA que, a modo de ejemplo de su diseño y 
funcionamiento, hemos presentado en las páginas precedentes se articula de acuerdo 
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con un único formato, el de PASOS (cf. supra § 3.4.1), pero esto no significa que esta 
sea única estructura posible para la SGA. De hecho, es tal el grado de flexibilidad de 
esta orientación didáctica que no solo admite la aplicación de cualquier otra de las 
estructuras de SG que se desee adoptar, sino que también resulta factible escoger, de 
una determinada propuesta completa de SGA, alguna fase o tarea específica y adaptarla 
para su aplicación en una situación o en un contexto de enseñanza-aprendizaje en el que 
no se esté trabajando de acuerdo con esta metodología.  
Con todo, en el marco de esta tesis doctoral, nos pareció obligado complementar las 
consideraciones anteriores con dos estudios de caso particulares sobre la viabilidad de la 
aplicación de la SGA en China, el último de ellos, para un curso de lectura. Y hemos 
querido, también, demostrar la posibilidad de diseñar, a partir de las directrices teórico-
prácticas de la SGA, un manual específico para la enseñanza de español a alumnos 
sinohablantes, en el que hemos ido trabajando, a medida que avanzamos en la 
elaboración de esta tesis, en colaboración con otra compañera china de nuestro mismo 
programa de doctorado, Yu Xie (cf., a este respecto, el anexo 8.8).  
 
5.2 LA VIABILIDAD DE LA SGA EN CHINA: DOS ESTUDIOS DE CASO Y UNA 
PROPUESTA DE MANUAL DE ENSEÑANZA 
 
En lo que sigue, vamos a presentar, tal y como acabamos de mencionar, dos 
experiencias de SGA que hemos puesto en práctica en China: una para averiguar, 
precisamente, la viabilidad de su aplicación en China, y otra para comprobar en qué 
medida se podría concebir una versión parcial de su uso, que se ciñera a las 
restricciones impuestas por las normas del centro de enseñanza y respetara las 
exigencias de la asignatura. Con respecto al primer estudio de caso, describiremos, en 
primer lugar, la situación y las particularidades del grupo que fue objeto de 
investigación, para pasar, a continuación, a exponer el proceso de aplicación de la SGA 
con estos alumnos y proceder, finalmente, al análisis y la conclusión acerca de ella. En 
cuanto a la segunda experiencia, pondremos de relieve cómo se adapta la SGA a una 
asignatura con un fin específico y cómo se puede avanzar, en su aplicación, de acuerdo 
con las características y el progreso de los alumnos. Por último, daremos a conocer un 
manual, que hemos confeccionado siguiendo las directrices de la SGA y pensando 
especialmente en los aprendices sinohablantes de español, y que se encuentra, 
actualmente, en proceso de edición. A este respecto, antes de presentar directamente el 
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manual analizaremos el mercado actual de los libros de texto para la enseñanza del 
español que se comercializan en China, a fin de que se pueda ver mejor en qué medida 
nuestra propia aportación ofrece algo distinto y novedoso con respecto a este panorama. 
Añadiremos a ello también las consideraciones que sobre este manual nos ha permitido 
hacer su puesta a prueba con dos alumnos de Weifang, que se prestaron a utilizarlo y a 
proporcionarnos una retroalimentación primaria sobre su experiencia.  
 
5.2.1 La viabilidad de la aplicación de la SGA con alumnos sinohablantes: un 
estudio de caso en el Instituto Vocacional de Lenguas Extranjeras de 
Shandong (山东外国语学院)349 
 
Enfrentados a la idea de aplicar la SG con alumnos sinohablantes, formados por una 
metodología tradicional mixta, que combina el método gramática-traducción con el 
enfoque oral, el método audiolingüístico, el enfoque comunicativo y otros, algunos de 
los problemas que surgen son el silencio que los estudiantes mantienen en el aula o el 
desequilibrio que manifiestan entre las diferentes competencias, entre otros. De ahí el 
reto: ¿es posible aplicar la SG con alumnos sinohablantes y especialmente con los que 
aún se encuentran en un nivel principiante? 
Para poder dar respuesta a este interrogante, desarrollamos un curso de español de 
primer año en el Colegio Vocacional de Lenguas Extranjeras de Shandong, en el que 
aplicamos los preceptos de la SG, para analizar especialmente todo lo relativo al 
periodo de adaptación de los alumnos a este método. Esta experiencia docente tenía 
como objetivo averiguar las posibilidades de aplicación de la SG con alumnos 
sinohablantes, observando los periodos por los que estos fueran atravesando, el tiempo 
de adaptación que precisaban, así como la necesidad de realizar ciertas modificaciones 
en el método para encajar mejor con las características específicas de los alumnos. Por 
lo que respecta al fin que perseguíamos en cuanto al desarrollo de los conocimientos 
lingüísticos de los alumnos sometidos a estudio, se trataba de conseguir algún avance en 
el equilibro entre las diferentes competencias. Finalmente, nos guiaba también la 
voluntad de suscitar una reflexión en torno a la formación que, por lo general, se da en 
China al profesorado encargado de la enseñanza de lenguas extranjeras.  
                                                
349 Aunque el contenido de este epígrafe se ha redactado específicamente para la presente tesis doctoral y 
es, por tanto, inédito, algunos de los resultados de este estudio de caso se tuvieron en cuenta en un trabajo 






 Situación general y objetivos del grupo 5.2.1.1
 
Los alumnos que utilizamos como objeto de análisis habían aprendido español 
durante algo más de un mes utilizando el manual Español moderno, tomo I (Dong / Liu, 
2007), cuya metodología está fuertemente orientada a lo tradicional. Formaban un total 
de 11 alumnos, 10 chicas y un chico, con una edad, todos ellos, de entre 19 y 20 años, 
que iban a estudiar en la Universidad de Alcalá de Henares (UAH) al cabo de 2 años, 
primero un año de formación en español como lengua extranjera y luego un año de 
máster con la especialidad que escogieran. Para poder matricularse en el máster, tenían 
que alcanzar un nivel B2 después de su primer año de formación en ELE en la UAH, es 
decir, debían llegar aproximadamente al nivel B1 cuando se fueran de China, porque la 
solicitud de máster se llevaba a cabo en febrero, medio año después de su llegada a 
España. En sus clases en el Instituto Vocacional de Lenguas Extranjeras de Shandong 
contaban con cuatro profesores nativos, tres oriundos de España y uno de Colombia, 
pero, en concreto, al grupo investigado solo les impartía docencia una de estas 
profesoras nativas, procedente del sur de España, Esther.  
La docencia recibida en este Instituto no se limitaba únicamente a la enseñanza-
aprendizaje de español. De hecho, aparte de las clases comunes de todo el instituto (que 
abarcaban unas 27 horas semanales350), solo tenían 9 horas de clase de español a la 
semana, la mitad conmigo y la otra mitad con Esther. El curso académico se dividía en 
dos semestres, el primero de los cuales tenía lugar a lo largo de 19 semanas, con un total 
de 85.5 horas lectivas conmigo de la asignatura Español Moderno351. En el momento de 
mi incorporación, ya habían transcurrido las seis primeras semanas del curso, por lo que 
únicamente me fue posible trabajar con estos alumnos durante unas 63 horas.  
Esta era, pues, la situación de partida, en la que nos propusimos investigar sobre la 
posibilidad de aplicar la SG(A) a alumnos de nivel básico acostumbrados a una 
metodología tradicional. Aunque, como ya se ha indicado, en la mayoría de sus usos, la 
                                                
350 Estas horas se repartían entre la enseñanza del chino, el inglés, la política, la educación física, la 
tecnología informática, entre otras asignaturas optativas de selección libre entre alumnos de todas las 
carreras. 
351 Una de las asignatura intensivas de español, del tipo de las que mencionábamos en § 4.3.1.1 supra, 
concretamente en la nota a pie de página número 221. 
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SG se pone en práctica con alumnos que estén, al menos, en el nivel intermedio, Roldán 
(2009: 219) consideró que “sería posible realizar la primera fase352 con grupos del nivel 
inicial, sobre todo partir de mediados de curso”. Siguiendo a Roldán, preparamos a 
nuestros alumnos de nivel inicial tanto en lo relativo a los contenidos lingüísticos, 
pragmáticos y sociolingüísticos como con respecto a la metodología, con el objetivo de 
que, cuando llegaran a un nivel de competencia más alto, fueran capaces de asumir la 
responsabilidad de comportarse como alumnos autónomos y de participar en propuestas 
de SG(A). 
De acuerdo con las características, ya delineadas, del grupo de alumnos con que 
contábamos, el resultado ideal era que puedieran alcanzar un nivel B1 de competencia 
tras dos años de aprendizaje de español, de manera que tuvieran la preparación 
necesaria como para ir a estudiar a la Universidad de Alcalá de Henares (UAH) y vivir 
en España. De acuerdo con esto, en su primer semestre debíamos ayudar a los alumnos 
a aproximarse al nivel A1 y a alcanzar los objetivos lingüísticos, pragmáticos, 
sociolingüísticos, culturales, socioculturales y las actitudes interculturales señaladas por 
el Plan Curricular del Instituto Cervantes y el MCER para este nivel. Un problema no 
menor en este sentido era el hecho de tener como material obligatorio de enseñanza del 
curso el antes citado Español moderno (2007), cuyo contenido, al no estar diseñado 
según el sistema europeo, no es exactamente igual al propuesto por el MCER para el 
nivel A1. Paralelamente, al tratarse también de una investigación sobre las condiciones 
y posibilidades de preparación de alumnos sinohablantes para la SG y sobre la 
viabilidad de esta metodología en China, otro objetivo específico de nuestra experiencia 
docente era averiguar a qué nivel de aplicación (cf. supra § 5.1.2) podían llegar al final. 
Resumimos, a continuación, los objetivos lingüísticos planteados por el Instituto, tanto 




Terminar	  la	  lección	  14	  de	  Español	  moderno	  (2007).	  
Poder	  elegir	  y	  usar	  conocimientos	  lingüísticos	  aprendidos	  y	  adquiridos	  en	  
situaciones	  adecuadas..	  
Objetivos	  culturales	   Tener conocimientos generales sobre los temas tratados: clima y estaciones; 
poderes del Estado e instituciones; capitales, ciudades y pueblos; sistemas de 
peso; monedas; sistemas sanitarios; instituciones educativas, ciclos formativos 
                                                
352 En esta fase, que tiene como objeto la construcción eficaz del tema-lugar y de las identidades ficticias 
con las que se vaya a llevar a cabo la simulación desde un guion libre, el profesor prepara una plantilla 
con una serie de celdillas que funcionan como una “urdimbre” del tejido. Estas casillas representan los 
elementos descriptivos como personajes, tiendas, vehículos, etc., y se van rellenando de contenidos a 
través de una serie de actividades. Gracias a esto, se va tejiendo la tela de la historia.  
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y universidades; personajes populares de la vida social contemporánea, etc. 
Objetivos	  
socioculturales	  
Nombres y apellidos más frecuentes y el uso de dos apellidos; documentos 
de identificación oficiales y no oficiales, concepto y tipos de unidad familiar; 
periodos vacacionales; duración y horarios habituales de la jornada laboral; 
ritmos cotidianos relacionados con las comidas; horarios de los 
establecimientos públicos y otros servicios; uso de los saludos según el 
momento del día; tipos de alimentación más populares en España; actividades 
más frecuentes realizadas durante el tiempo de ocio; deportes y actividades al 
aire libre; tipos de vivienda en las ciudades y los pueblos, divisiones y 
habitaciones en la vivienda, instalaciones y servicios que se pueden encontrar 
en las casas españolas, medios de acceso a la vivienda; principales servicios 
ofrecidos por las bibliotecas y su horario; tipos de establecimientos para la 
compra, horarios y modalidades de pago; tipos de establecimientos de 
asistencia sanitaria, comportamientos relacionados con el cuidado de la salud; 
convenciones sociales en el trato entre amigos y familiares, según la edad, el 
sexo y la relación establecida; convenciones sociales y normas de cortesía en 
las relaciones entre profesor y alumno, según el ciclo formativo; épocas y días 




Desarrollar una actitud de autoobservación ante la propia cultura y ser capaz 
de efectuar una comparación relativamente objetiva entre la cultura propia y la 
de la LE; generar la adopción autónoma de conductas frente a gente de 
diferente cultura; prestar atención a la cultura de la lengua meta; reconocer las 
diferencias culturales y evitar los posibles prejuicios frente a la cultura meta, 
etc. 
Tabla 5.22 Objetivos lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos del curso del Instituto Vocacional de 
Lenguas Extranjeras de Shandong 
 
 El planteamiento didáctico del curso 5.2.1.2
 
El hecho, ya mencionado, de que uno de los objetivos de esta investigación fuera 
averiguar la viabilidad de la aplicación de la SG(A) en el contexto educativo descrito, 
imposibilitaba que contáramos de antemano con un diseño maduro para la preparación 
metodológica de los alumnos, es decir, solo teníamos presente un plan marco con 
estimaciones sobre el cambio metodológico que deseábamos que experimentaran los 
alumnos (cf., de nuevo, en este sentido, § 5.1.2 supra). A este respecto, nos interesaba 
examinar las reacciones de los alumnos, los problemas u obstáculos que se les 
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presentaran al hilo del giro metodológico introducido, el tiempo requerido para cada 
nivel de aplicación, las soluciones propuestas por parte de la profesora, etc. 
Cada clase duraba aproximadamente una hora y media. Como los alumnos, a veces, 
llegaban un poco tarde, el tiempo que realmente podíamos aprovechar era de unos 80 
minutos. Para recabar la suficiente información, redactamos un diario de clase desde el 
comienzo del proceso lectivo, en el que se anotó sin restricciones el contenido, el 
desarrollo de cada clase, el tiempo inicialmente estimado y el finalmente usado, las 
reacciones de los alumnos y el cambio metodológico introducido en cada fase del curso. 
Sobre la base de toda esa información, elaboramos un formulario (cf. el anexo 8.6), 
cuyos principales resultados presentamos a continuación organizados según los 
diferentes niveles de aplicación de la SGA que se describieron pormenorizadamente en 
el apartado 5.1.2 y teniendo en cuenta, también toda una serie de sub-niveles que vamos 
a presentar a continuación. En este sentido, destacaremos fundamentalmente el tipo de 
cambio metodológico emprendido y el tiempo empleado para cada fase de la aplicación 
de la SGA, y pospondremos el análisis de las reacciones y de los notables e interesantes 
cambios experimentados por los alumnos, así como el relato de las medidas tomadas 
por la profesora para el apartado 5.2.1.3. 
La observación del estado inicial de los alumnos (cf. infra § 5.2.1.3.1) nos permitió 
constatar que estos se encontraban en un nivel de español inicial y que su aprendizaje se 
había basado principalmente en el método de gramática-traducción, junto con ejercicios 
complementarios auditivos y orales. En el análisis de necesidades, la mayoría de los 
alumnos escogió alguna de las concepciones más tradicionales sobre la lengua y obtuvo, 
en relación con sus respuestas, una calificación de un punto (cf. supra § 5.1.1.2.1). De 
acuerdo con esto, el único nivel de aplicación de la SGA que nos podíamos permitir 
probar con ellos era el I. Sin embargo, dada la falta de comunicación de la que adolecía, 
en nuestros primeros contactos, la relación que se había establecido entre los alumnos y 
yo misma como profesora y en vista de su nivel inicial de español y del objetivo de la 
investigación, decidimos subdividir este nivel de aplicación en tres sub-niveles: (i) la 
adaptación desde el método tradicional hacia métodos más comunicativos, (ii) la 
transición desde los métodos comunicativos a la SGA y (iii) la aplicación de la SGA de 
nivel I, a las que dedicamos, respectativamente, 9 lecciones/13.5 horas, 14 lecciones/21 
horas y 6 lecciones/9 horas. 
El objetivo del primer sub-nivel era ayudar a los alumnos a familiarizarse conmigo, a 
cambiar su concepción sobre la lengua por una menos estructuralista y más 
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funcionalista y a acostumbrarse a hablar español en clase. Para que no se asustaran ni se 
sintieran incómodos al verse obligados a abrazar, desde el principio, las premisas de la 
enseñanza comunicativa de la lengua, empezamos a trabajar ciñéndonos a la 
metodología tradicional, es decir, con actividades como leer y explicar el vocabulario, 
explicar la gramática y volver a leer el texto de partida de cada lección con su 
correspondiente traducción353. Ahora bien, ya incluso durante este proceso, intentamos 
acostumbrar a los alumnos a la enseñanza comunicativa (Allwright, 1977; Munby, 1978; 
Widdowson, 1978; Brurnfit / Johnson, 1979;  Breen / Candlin, 1980; Johnson / Morrow, 
1981; Johnson, 1982; Nunan, 1987, etc.) a través de cuatro vías. Primero, incluimos en 
nuestras unidades didácticas algunos materiales auténticos y contenidos 354  no 
procedentes del libro de texto preestablecido. Segundo, introdujimos gradualmente 
algunas actividades de comunicación y otras más dinámicas355. Tercero, les animamos a 
iniciarse en el aprendizaje cooperativo en grupos o en parejas y a formularle preguntas a 
la profesora. Cuarto, les estimulamos a dar preferencia en su aprendizaje a aspectos que 
despertaran realmente su curiosidad o que respondieran a sus propias necesidades y a 
tener en cuenta que tenían la potestad de seleccionar ellos mismos, para su tratamiento 
en el aula, los conocimientos que más les interesaran y que más necesitaran. A partir de 
la clase número 7, empezamos a mezclar lo tradicional y lo comunicativo. Desde ese 
momento, traté de acostumbrarles a que cada contenido lingüístico aprendido, junto con 
los contenidos culturales tratados, estaba destinado a usarse en la comunicación, por 
escrito u oral. Al final de este nivel de aplicación, los alumnos ya estaban más o menos 
preparados para aceptar una enseñanza comunicativa. 
El objetivo del segundo sub-nivel era familiarizar a los alumnos con el formato de 
enseñanza de la SG en general y con su estructura tripartita, articulada en la fase 
preparativa, la fase de desarrollo de la simulación propiamente dicha y la fase reflexiva. 
También era importante cambiar la concepción funcionalista de la lengua que habíamos 
                                                
353 El mismo manual Español moderno ofrece estas traducciones (cf. anexo 8.9). 
354 Qué materiales y qué contenidos se incluían dependía del contenido de cada lección. Asi, por ejemplo, 
incorporamos información sobre la familia real española al hilo del tratamiento de las relaciones 
familiares (cf. el anexo 8.10), un mapa mundi en español cuando debíamos presentarles los países de 
habla hispánica, algunas canciones de cumpleaños disponibles en Youtube cuando tocaba hablar de la 
fecha de nacimiento y otros datos personales, etc. 
355 Las actividades comunicativas que usamos son 1) realizar un diálogo cortito de 4 o 5 frases en español 
con el profesor imitando el contenido aprendido antes o en esta clase; 2) crear pequeños diálogos en 
grupo y luego, presentarlos delante de toda la clase; 3) hacer juegos con fines comunicativos, por ejemplo, 
el del robot (que consiste en seguir un conjunto de instrucciones del compañero en español para cumplir 
las peticiones de la profesora); 4) preparar una presentación o un monólogo para representar delante de 
toda la clase. 
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perseguido que abrazaran durante el primer sub-nivel, por una de naturaleza 
constructivista. Para ello, procuramos que cobraran conciencia de cómo aprovechar, 
para aprender el español, su lengua materna (el chino), otras lenguas extranjeras que ya 
manejaran (principalmente el inglés), las experiencias previas y las estrategias  
relacionadas con el aprendizaje de la lengua que ya dominaran, otros conocimientos 
previos de diversa índole y la ayuda que les pudieran prestar tanto los compañeros como 
la profesora. Al principio de este sub-nivel nos valimos tanto del enfoque comunicativo 
como de la enseñanza por tareas (Nunan, 1989, 2005; Zanón, 1990; Crookes / Gass, 
1993; Willis, 1996; Skehan, 1998; Lee, 2000; Swain / Lapkin, 2000; Ellis, 2003; 
Centeno-Cortés / Jiménez-Jiménez, 2004). Buscábamos, con ello, que se fueran 
habituando a trabajar en grupo y a reflexionar automáticamente ante las preguntas que 
se les formulaban en clase, sobre el tema o sobre los conocimientos (lingüísticos, 
pragmáticos, socioculturales, culturales, etc.) en los que nos estuviéramos centrand en 
ese momento, así como que pensaran cada vez más críticamente.  
Dado el nivel lingüístico de los alumnos, la clase no podía ser totalmente 
comunicativa. Siempre entremezclábamos ejercicios cerrados y con finalidad de 
aprendizaje exclusivamente lingüístico, por ejemplo de memorización de vocabulario, 
pero, al mismo tiempo, íbamos apartándonos paulatinamente de la estructura del libro 
de texto, que teníamos presente solo para ceñirnos al tema de cada lección y para leer, a 
modo de repaso o como actividad de evaluación del tema aprendido, el texto previsto 
por el libro para ese tema. Paralelamente, se intentaba trabajar los contenidos de cada 
lección mediante simulación (de acuerdo con el formato de PASOS, cf. supra § 3.4.1). 
En un primer estadio, los alumnos contaban con explicaciones inductivas de los 
contenidos gramaticales presentadas por la profesora, con ejercicios cerrados y con 
tareas posibilitadoras. Sin embargo, la intención era ir introduciendo poco a poco más 
actividades basadas en la realidad, ayudar a los alumnos a inferir el posible significado 
del vocabulario nuevo que fueran encontrando y fomentar que fueran ellos quienes 
tomaran la iniciativa de resumir por su cuenta las reglas gramaticales pertinentes. Así, 
yo intervenía cada vez menos en las actividades.  
Al final de este sub-nivel, los alumnos aceptaban, generalmente, las tareas basadas 
en la realidad y trabajaban cooperativamente cada vez en mayor armonía. Además, 
aunque todavía no podían realizar todas las etapas de una simulación (cf. supra. §§ 3.2 
y 3.7), entendían perfectamente su funcionamiento. Así las cosas, consideramos, a partir 
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de aquí, que ya estábamos en condiciones de iniciar el tercer sub-nivel: la aplicación de 
la SGA de nivel I (cf. supra. § 5.1.2.1). 
 
 La evolución de los alumnos durante el curso 5.2.1.3
 
En este apartado, antes de presentar el estado incial de los alumnos, atenderemos, 
siquiera sea brevemente, a las dificultades comunes con las que se suelen encontrar los 
sinohablantes de nivel inicial al aprender el español. No ocuparemos, asimismo, de las 
reacciones de los alumnos con posterioridad a las clases que planificamos de acuerdo 
con la división en los tres sub-niveles a las que nos acabamos de referir y haremos 
alusión, finalmente, a las medidas que, a raíz de esta experiencia, consideramos 
imprescindible tomar de cara a los siguientes cursos. 
 
5.2.1.3.1 Estado inicial de los alumnos356 
 
En el momento de mi incorporación al Instituto Vocacional de Lenguas de Shandong 
(山东外国语学院), los alumnos con los que había decidido experimentar la viabilidad 
de la SG habían estudiado ya las primeras cinco lecciones del manual Español moderno 
(2007). En ellas habían abordado el abecedario, la pronunciación, la ortografía básica 
(uso de mayúscula y minúscula, de los signos de interrogación y de admiración), algo 
de gramática muy básica (pronombre personal nominativo, pronombres demostrativos, 
adjetivos posesivos átonos, adjetivos demostrativos, conjugación del presente de 
indicativo, los artículos determinados e indeterminados, género y número de sustantivos 
y adjetivos, uso básico de las preposiciones de y en) y algunos aspectos léxicos (con 
especial atención a usos muy básicos de ser, estar, haber, tener), etc. 
Antes de empezar oficialmente a impartirles clase, confeccioné una lista de 
dificultades lingüísticas previsibles, teniendo en cuenta las consideraciones hechas, en 
                                                
356 En relación con la información sobre el sistema educativo chino que consignamos en la nota a pie 
número 106 (cf. supra § 2.3), los alumnos del Instituto Vocacional de Lenguas Extranjeras de Shandong 
se encuentran en las últimas dos escalas. Este tipo de alumnos estudian 3 años en este instituto 
universitario, al final de los cuales obtienen un título de grado denominado Zhuanke (grado de asociado, 
cf. nota a pie 255, en supra § 4.3.3) y distinto del que reciben los estudiantes de “benke” (undergraduate), 
que estudian entre 4 y 6 años para conseguir el título de Licenciatura (Bachelor's Degree). Debido a ello, 
en general, adolecen de alguna de las siguientes carencias: inteligencia más baja, pocas estrategias de 
aprendizaje, poco interés en el estudio, etc.; de ahí que lo previsible es que tengan más dificultades en sus 
estudios que los alumnos de otros centros.  
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este sentido, por los diferentes trabajos sobre la enseñanza de ELE a alumnos 
sinohablantes que había podido consultar (Planas Morales, 2008; Blanco Pena, 2011; 
Alcoholado Feltstrom, 2012; García Manzorro, 2012; Arriaga Agrelo, 2013; Hu, 2013; 
Blasco García, 2014; Cortés Moreno, 2014; Lu, 2014; Muñoz Torres, 2014). Al igual 
que habían hecho la mayoría de los trabajos citados, clasificamos las dificultades de 
acuerdo con el nivel de análisis lingüístico al que pertenecieran: el nivel 
fónico/fonológico, el nivel léxico y el nivel oracional.  
Dificultades en el nivel fónico: 
– {c}, {g}: dificultad para diferenciar entre [k], [ɡ] y [ɣ].  
– {b}, {v}, {p}: dificultad de diferenciar entre [β], [b] y /p/.  
– {r}, {rr}, {l}: dificultad en la pronunciación de /r/ y para diferenciar entre /ɾ/ 
y /l/. 
– {c}, {z}, {s}: confusión con los fonemas /s/ y /ϴ/. 
– Acento: dificultad para percibir la sílaba tónica de las palabras, especialmente 
en las de tres o más sílabas; dificultad para distinguir entre sílaba átona y 
sílaba tónica y para clasificar las palabras en agudas, llanas y esdrújulas. 
– Estructura silábica: dificultad ante palabras con combinaciones silábicas 
como las siguientes: CVC + CCVC + CV (contraste),  VC + CV (apto), 
  CVC + CV (costa),  VCC + CV (instalar),  CVCC + CV (constelación), 
  CCVC (tres)  CCVCC (transporte) (Planas Morales, 2008: 498). 
– Entonación: dificultad para usar correctamente la entonación. 
– Nasal final: dificultad para pronunciar palabras finalizadas con “–n” (por 
ejemplo, van, llegan), y tendencia a eliminar dicho sonido. 
A las dificultades de pronunciación anteriores, ya señaladas en la bibliografía, habría 
que sumar al menos otras cuatro, que los alumnos protagonistas de mi investigación 
presentaron, o bien durante las clases que aún tuvieron con la profesora que me precedió 
a mí en la impartición de este curso, y que tuve la oportunidad de observar, como 
durante las sesiones en las que me encontraa ya a solas con ellos: 
– Dificultad en la pronunciación de ataques consonánticos complejos 
(frecuente adición de una vocal entre las consonantes que forman ataque complejo; 
por ejemplo, en vez de Clara /klaɾa/, pronunciaban /kɤlaɾa/).357  
                                                
357 Para conocer más sobre los problemas con consonante, se puede consultar: Morales (2008), Chen 
(2011), Te-Chi Chih (2013). 
448 
 
– Tendencia a pronunciar los diptongos y triptongos como en el chino 
mandarín. Se mezclaban los triptongos y diptongos del español con los del chino, 
es decir, con los finales múltiples y con nasales de chino358, y esto causaba 
problemas en la división de las sílabas y la identificación de la sílaba tónica de la 
palabra). 
– Dificultad para distinguir las palabras átonas y las tónicas. 
– Dificultad para reconocer las fronteras de cada grupo fónico (no sabían 
bien cómo dividir los grupos fónicos y esto impedía que mejoraran en la 
comprensión oral y afectaba también a la lectura en voz alta)359. 
 
Dificultades en el nivel léxico:  
– Dificultad en la diferenciación de las construcciones con “ser” y “estar”. 
– Dificultad en la diferenciación entre “tener” y “haber”. 
– Dificultad para la conjugación de verbos del tipo “gustar”. 
– Dificultad para diferenciar los usos de las distintas preposiciones: 
a/por/para/hacia. 
– Transferencias/interfencias del inglés o del chino (por ejemplo, usar jugar en 
el sentido de disfrutar; traducir “网吧” por cafetería de Internet en vez de por 
cibercafés; incurrir en confuciones debidas a los falsos amigos entre el inglés 
y el español, tales como traducir “图书馆” library como librería, en vez de 
biblioteca.) 
 
Dificultades en el nivel oracional: 
                                                
358 Como en chino las vocales suelen estar en la parte final de la pronunciación de cada carácter, solemos 
llamarlas finales. Existen muchos diptongos o triptongos con escritura igual en el pinyin (sistema fonético 
oficial de la transcripción del chino mandarín) y el español, pero se pronuncian diferente. Por ejemplo, el 
diptongo “uo”, se pronuncia “/uo/” en español y /wɔ/ en chino. Algunos diptongos y triptongos del chino 
no existen en el español, tales como “ou”, “iao”, “iou”, “üe”. En el chino existen tres tipos de 
combinaciones con sonidos nasales precedidos por vocales, los que terminan con “n” (an, en, in, ün, ian, 
uan, uen, üan), los que terminan con “ng” (ang, eng, ing, ong, iang, uang, ueng, iong), y los del pinyin “m” 
(como iniciales en el pinyin). Solo los dos primeros grupos causan problemas en el español. El sonido 
nasal del primer grupo se pronuncia /n/, y el del segundo, /ŋ/. Esta diferencia entre tipo “an” con /an/ y 
tipo “ang” con /aŋ/ se traslada, muchas veces, directamente desde el chino al español. Y por eso, podemos 
encontrar una pronunciación [enˈbi.ðja] para la palabra “envidia, [emˈbi.ðja]”, [ˈnun.ka] para la palabra 
“nunca, [ˈnuŋ.ka]”, [maŋga] para la palabra “manga, [mãnˠga]”. 
359 De todos estos problemas, que no vamos a analizar con detalle aquí, dado que el análisis contrastivo 
entre el español y el chino no es el objetivo de este estudio y debido a que ya existen bastantes trabajos 
sobre este tema, se suele ocupar la lingüística contrastiva (cf. Cortés Moreno, 1997, 2001a, 2001b, 2003, 
2005, 2009, 2014; Planas-Morales, 2007, 2009; Planas-Morales / Villalba Nicolás, 2007; Chih, 2013; 
Muñoz Torres, 2014). 
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– Dificultad para mantener la concordancia adjetivo/sustantivo (género, 
número, artículo), sujeto/atributo, sujeto/verbo, etc. 
– Dificultad en usos de pronombres dativos y acusativos. 
– Dificultad en la posición de los adjetivos (¿cuándo se anteponen los 
adjetivos en relación con los sustantivos? 
– Dificultad en la posición de los adverbios de tiempo, lugar y modo.  
– Dificultad en la conjugación y los usos de los tiempos verbales. 
– Dificultad en la diferenciación entre los complementos directo e indirecto. 
– Dificultad para usar el artículo definido, el indefinido u omitir el artículo. 
– Confusión de preposiciones y verbos español por la interferencia de los 
coverbos del chino360 (por ejemplo, 在 (‘en’/‘estar’), 到 (‘a’/‘hasta’/‘llegar’) 
o 给 (‘a’/‘para’/‘dar’)). 
– Dificultad en los verbos reflexivos. 
– Dificultad del “se” impersonal. 
– Omisión de verbos por la transferencia de la estructura predicado-adjetivo361 
del chino. 
– Dificultad en la negación verbal por la transferencia del inglés y del chino362. 
– Dificultad en el orden de los elementos de la oración, que puede plantear 
problemas de comprensión y de producción. 
 
Además de las dificultades en estos tres niveles, que están concebidas, sobre todo, 
desde la perspectiva de la producción oral, o desde una perspectiva que no atiende a las 
diferencias entre lo oral y lo escrito, nuestros alumnos presentaban también problemas 
específicos al escribir en español, tales como la omisión de los signos de exclamación e 
interrogación de apertura, el mal uso de los puntos suspensivos (en vez de tres puntos, 
ponen seis), etc. 
                                                
360 Se trata de las “palabras que lo mismo funcionan como verbos que como preposiciones” (Cortés 
Moreno, 2014: 186).  
361 En chino existe un tipo de frase que usa el adjetivo como el predicado de la frase, por ejemplo, la frase 
“(Tú) eres bonita” (sustantivo/pronombre + verbo + adjetivo) en español, se dice “你漂亮” ‘tú bonita’ 
(sustantivo+adjetivo) en chino. 
362 Tanto el inglés como el chino usan la doble negación como afirmación y solo el español usa la doble, 
incluso la triple negación, como enfatización de la negación. Por ejemplo, en chino “这个笑话没有笑点” 
(traducción literal: este chiste no tiene gracia); para enfatizar la negación, en español se puede decir “este 
chiste no tiene ninguna gracia”, pero en chino solo se puede decir “这个笑话没有任何笑点” (traducción 
literal: este chiste no tiene cualquier gracia). 
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A la hora de llevar a cabo un primer análisis de necesidades, me pareció importante 
anotar que el grupo estaba compuesto por dos tipos de alumnos muy diferentes, 
procedentes de dos clases originariamente distintas. La mitad de la clase formaba parte 
de este nuevo grupo por su propia voluntad, pero la otra mitad lo hacía, bien por 
motivos más bien espurios, como la simple curiosidad, la obligación de obedecer las 
órdenes de sus padres, o el “orgullo” relacionado con el hecho de que irían a estudiar al 
extranjero. Aunque todos tenían una finalidad clara y concreta, ir a estudiar a España al 
cabo de dos años, no todos mostraban el mismo interés, ni todos daban la suficiente 
importancia al aprendizaje de la lengua española al principio del curso (como tampoco 
lo hacía la propia institución).  
Acababan de terminar los estudios equivalentes al Bachillerato español y la forma en 
que habían estudiado inglés para preparar el examen de Gaokao les seguía afectando. 
Resumimos algunas características aquí: 
• Formas de aprendizaje: no conocían ninguna otra forma de aprendizaje 
distinta al método de gramática-traducción, el método oral o el audiolingüístico, 
y eran incapaces de establecer objetivos adecuados para motivarse.  
o Aprendían de memoria todo el vocabulario del texto, pero solo el 
vocabulario aisladamente, no sus usos ni los contextos en que se 
empleaban unos determinados vocablos u otros.  
o Memorizaban también las reglas gramaticales363 y luego practicaban con 
ejercicios de rellenar huecos, conjugar verbos, contestar preguntas (de 
contenidos estrechamente relacionados con un texto recién leído y 
muchas veces memorizado), traducciones, etc.  
o Además, apenas eran capaces de hablar y comunicar en español ni 
durante el propio proceso dentro del aula, ni tampoco fuera; lo único que 
hacían era leer en este idioma.  
• Actitud hacia la lengua, la cultura, la historia hispánicas: en ningún 
momento del proceso de aprendizaje prestaban atención al uso funcional del 
español, ni al contexto y las situaciones en que se usaba la lengua, ni a la cultura, 
                                                
363 Repárase en que nuestra intención no es criticar la memorización de las reglas gramaticales y del 
vocabulario como algo inútil o innecesario, sino que en nuestras anotaciones nos preocupaba la forma de 





las costumbres ni la historia sobre dómo había nacido y se había desarrollado la 
lengua española.  
• Actitud hacia la relación profesor-alumno: a algunos de los alumnos les 
incomodaba llamarme por mi nombre y otros, que se habían acostumbrado a 
hacerlo, mezclaban, a veces, la relación personal con la relación profesor-
alumno364. A los primeros, la cultura tradicional y la conducta social les 
impidían este acto de llamar a los mayores o a los superiores por su nombre. 
Para los otros, la escasez de experiencia a la hora de mantener una relación 
mezcla de subordinación y de igualdad era un obstáculo difícil de superar. 
Por lo que concierne a la ocupación del espacio por parte de profesor y alumnos, en 
la observación de las clases previas a las que tuvieron conmigo constaté que la 
profesora que me había precedido en el puesto se mantenía principalmente en la zona de 
la tarima, frente a los alumnos, que permanecían sentados en sus sitios, escuchando el 
discurso de la profesora. Como ella era bastante joven, los alumnos no le hablaban de 
“usted” pero sí que la llamaban “profesora”. En cuanto a su relación con ella como 
fuente de solución de posibles dudas, los alumnos no tenían miedo de consultarle, pero 
no solían hacerlo en público. 
Una de las perspectivas que había guiado nuestras observaciones había sido la 
comparación entre las características del proceso de enseñanza-aprendizaje tal como 
habíamos tenido la oportunidad de experimentarlo en España y las que constábamos que 
continuaban empleándose en china. Nuestras observaciones nos condujeron a constatar 
que existían diferencias con respecto a la enseñanza-aprendizaje de ELE en España 
tanto en lo relativo al estilo y las estrategias de aprendizaje como en lo concerniente al 
concepto de lengua que subyacía a unas prácticas docentes y otras, así como también en 
las relaciones entre el profesorado y el alumnado y en las formas de enseñanza. Nos 
parecía que las diferencias detectadas reflejaban una oposición entre formas de 
enseñanza-aprendizaje más propias de un método más tradicional frente a otro más 
comunicativo, así como entre alumnos más conservadores y menos autónomos y 
alumnos más abiertos y con más autonomía en su aprendizaje. Así las cosas, uno de los 
objetivos que fue necesario plantear fue el de disminuir esas diferencias a fin de facilitar 
la aplicación dela SG con los alumnos sinohablantes. 
                                                
364 Aunque la cultura china no nos aconseja llamar a un profesor o a una profesora por su nombre de pila, 
yo quería que mis alumnos me llamaran así para que se acostumbraran a esta forma de tratamiento, 






5.2.1.3.2 Las reacciones de los alumnos después de cada sub-nivel 
 
En este epígrafe damos cuenta de algunas de las reacciones que tuvieron los alumnos 
al ir enfrentándose a los diferentes cambios metodológicos que pusimos en marcha. En 
este sentido, distinguimos entre tres grandes tipos de reacciones: las reacciones 
afectivas y relativas al cambio de motivación (cf. supra § 2.2.2.1.1), las reacciones ante 
los cambios en la forma de enseñanza-aprendizaje y, por último, las reacciones 
encaminadas a implantar la SGA, y anotamos, separadamente, las reacciones 
atestiguadas en cada una de los tres sub-niveles de transformación metodológica que 
establecimos. 
Por lo que respecta al estado que presentaban los alumnos al principio del sub-nivel I, 
en cuanto a la afectividad y a su motivación, lo habitual era que se sintieran un poco 
nerviosos al hablar conmigo en español o incluso al hacerlo entre ellos en grupos 
pequeños, pese a que las actividades de conversación que debían llevar a cabo estaban 
muy controladas. Con todo, las clases con la profesora nativa que se repartía conmigo la 
docencia de este grupo habían tenido un efecto positivo en ellos, por lo que realizaban 
las actividades comunicativas sin gran problema. En cuanto a sus formas de aprendizaje, 
como se ha mencionado ya, estaban bastante acostumbrados a la metodología 
tradicional, a recibir información directa de la profesora y a limitarse, simplemente, a 
memorizarla. Por otro lado, no podían prescindir de la traducción al leer el texto 
propuesto por el libro para cada tema, pese a que yo, por lo general, nunca recurriese a 
ella. Además, a veces, tenían tendencia a memorizarlo al pie de la letra sin 
comprenderlo realmente. No manifestaban sus dudas ni sus intereses, pero a veces sí 
solicitaban que les proporcionara resúmenes de gramática. Con todo, poco a poco se 
estaban aclimatando de buen grado al aprendizaje cooperativo. Por último, en cuanto a 
las reacciones que analizábamos en ellos para sondear la posibilidad de implantar o no 
la SGA, en estas primeras clases, cuando introducíamos por primera vez contenidos 
independientes del texto, no sabían ni qué era lo que estábamos practicando ni tampoco 
por qué lo hacíamos. 
Sin embargo, una vez concluida este primer sub-nivel, los alumnos habían mostrado 
cambios evidente en los tres ámbitos considerados: 
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• Afectividad y motivación: Les encantaban las actividades comunicativas y 
dinámicas, que realizaban con más facilidad. Les interesaban cada vez más los 
conocimientos socioculturales. 
• Forma de aprendizaje: Empezaban a acostumbrarse al uso de dibujos para el 
aprendizaje del léxico y usaban menos la traducción. Además, me interrumpían 
cuando tenían hipótesis propias que deseaban corroborar, aunque seguían sin 
mostrar sus inquietudes o dudas hasta que yo no les preguntaba más de tres 
veces. No tenían miedo a la producción oral. Continuaban aprendiendo los 
contenidos lingüísticos sin pensar en sus usos. Les gustaba hacer ejercicios 
cerrados, del tipo de rellenar huecos o seleccionar, para practicar los contenidos 
lingüísticos antes de acometer las actividades comunicativas. No tenían valor 
suficiente para afrontar sus fallos y buscar de forma autónoma la manera de 
corregirlos. 
• Reacciones encaminadas a implantar la SGA: Preguntaban cosas nuevas por sus 
propias necesidades comunicativas, por interés o porque estuvieran relacionadas 
con su vida o con su futuro. Mostraban interés por las diferencias conceptuales 
entre el español y el chino. Anotaban todo lo que les decía, aunque les hubiera 
dicho que lo iban a necesitar solamente para una actividad muy concreta o que 
bastaba con entender el significado general del texto. 
A raíz de los comportamientos descritos, consideré la influencia de diferentes 
factores que podían estar en la base de algunos de los problemas detectados:  
• Los alumnos eran principiantes absolutos en el aprendizaje del español. No 
tenían confianza en sí mismos ni tampoco la tenían conmigo al principio.  
• Seguían manteniendo la idea de que el objetivo del curso era aprender un idioma 
para aprobar un examen. 
• Estaban acostumbrados a la enseñanza tradicional. 
A la luz tanto de las reacciones observadas como de los problemas detectados, y sin 
olvidar que nuestro propósito era seguir pudiendo utilizar técnicas de enseñanza 
procedentes de los métodos comunicativos que ya habíamos comenzado a poner en 
práctica en este primer sub-nivel y ser capaces de incorporar la enseñanza de la lengua 
basada en tareas en la siguiente, tomamos las siguientes medidas, inspiradas también, 
parcialmente, por Sánchez Griñán (2008) y Tang (2014): 
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• Se les preparaba antes de las actividades comunicativas365: había que asegurarse 
de que conocían todas las palabras, de que dominaban la gramática que iban a 
necesitar (especialmente en lo referente a la conjugación verbal), de que tenían 
claro qué tenían que hacer y el objetivo de esta actividad (para que la 
aprovecharan al máximo).  
• Les explicaba de vez en cuando el concepto de lengua que deseaba que 
interiorizaran, trataba de hacerles ver el contenido de su aprendizaje, para qué 
servían los contenidos lingüísticos, culturales y socioculturales; intentaba 
convencerles de la importancia de escuchar y entender a la profesora en vez de 
anotar; y de que cobraran consciencia de que la base de una buena comunicación 
era entender lo que habían escuchado y saber qué se estaba diciendo. 
• La traducción les ayudaba a confirmar si habían entendido el texto 
correctamente y también me servía a mí como profesora para cerciorarme de ese 
aspecto. En consecuencia, abandoné al final mi idea de no usar nunca la 
traducción en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
En el segundo sub-nivel de la enseñanza, incorporamos la enseñanza de la lengua por 
tareas para ir aproximándonos cada vez más a la adopción metodológica de la SGA. En 
la primera mitad de este sub-nivel, observamos las siguientes reacciones de los alumnos: 
• Afectividad y motivación: Aportaban activamente sus opiniones, dudas e 
inquietudes a lo largo de la actividad y me solicitaban conocimientos 
lingüísticos para poder hablar más. 
• Forma de aprendizaje: Les gustaba más hacer actividades comunicativas que 
entrañaran hablar entre ellos en un grupo pequeño o movéndose por el aula que 
presentar un monólogo delante de la clase. Se sentían más relajados y eran 
capaces de producir frases más largas y estructuras más complicadas. Algunos 
comenzaban a reflexionar sobre sus formas y estrategias de aprendizaje y 
prestaban atención a contenidos más comunicativos o pragmáticos; pero muchos 
otros seguían centrando su interés solamente en los conocimientos lingüísticos. 
• Reacciones encaminadas a implantar la SGA: Empezaban a rechazar la 
memorización del vocabulario. 
                                                
365 Debido a la gran diferencia lingüística existente entre el español y el chino, muchas cosas básicas del 
español son bastante difíciles para los sinohablantes y vale la pena explicarlas detenidamente y 
practicarlas de forma un poco monótona antes de ponerlas en marcha en prácticas de comunicación. 
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A medida que avanzamos en este segundo sub-nivel, se produjo una serie de cambios 
notables: 
• Afectividad y motivación: Estaban muy animados por las actividades basadas en 
la vida real y asumían bastante bien sus papeles en cada actividad. Se sentían 
muy motivados por la nuevas experiencias, por ejemplo, alquilar un piso. 
• Forma de aprendizaje: Empezaban a poder aprender de sus errores y tenían 
menos miedo a cometerlos. Se sentían incómodos con la lectura extensiva, en la 
que debían saltarse informaciones o buscar algo concreto, pero iban mejorando 
sus técnicas y se acostumbraban poco a poco a la selección de contenidos y al 
aprendizaje por necesidad. Empezamos a usar el portátil en el aula, aunque 
algunos lo usaban para otros fines. Resumían automáticamente las estructuras de 
los ejemplos lingüísticos y esperaban mis correcciones. Notaban dificultades a la 
hora de realizar la simulación y me pedían ayuda sin, a veces, darse cuenta de 
que estábamos explicando gramática. Tomaban estas explicaciones como 
conocimientos necesarios para resolver sus problemas o como una herramienta 
útil de trabajo. 
• Reacciones  encaminadas a implantar la SGA: Demostraban su interés por 
determinados conocimientos lingüísticos, culturales y socioculturales, aunque 
aún prestaban más atención a los contenidos lingüísticos. 
También en esta fase, analizando el comportamiento de los alumnos, extraje una 
conclusión relativa a sus actitudes y reacciones frente a los cambios metodológicos 
introducidos. Iban acostumbrándose a un tipo de metodología de enseñanza más 
comunicativo, pero por su nivel de español y por el tipo de procedimientos de 
enseñanza-aprendizaje tradicionales a los que estaban acostumbrados, a veces no 
actuaban tan bien como yo esperaba. Esto se debía, también, en ocasiones, a que yo les 
exigía muchas veces lo mismo que habría esperado de los alumnos de la licenciatura, lo 
cual era una exigencia inadecuada para ellos. Esto me llevó a reflexionar sobre cuál era 
la principal diferencia entre ellos y los estudiantes de licenciatura, al hilo de lo cual me 
surgieron dudas sobre la pertinencia de volver a adoptar o no el método tradicional.  
En este sub-nivel se tomeron únicamente dos medidas366:  
                                                
366 Como en el caso del sub-nivel anterior, ambas se propusieron tras connsider las reacciones de los 
alumnos, las dudas a las que nos acabamos de referir, las características del enfoque comunicativo y de la 
enseñanza de la lengua basada en tareas, los pasos de la SG que aplicábamos en este sub-nivel y los 




• Las tareas de preparación lingüística, las actividades de repetición y la provisión a 
los alumnos de instrucciones claras, a veces con ejemplos, seguían siendo 
importantes antes de emprender las actividades comunicativas y las tareas 
posibilitadoras. 
• Por lo que respecta a mi papel como docente, en el aprendizaje de conocimientos 
lingüísticos, siempre intentaba activar sus conocimientos de la lengua china y del 
inglés para ayudarles a asimilar las reglas gramaticales y las estructuras del 
español. Además, creaba juegos y actividades de cooperación para que practicaran 
el español, memorizaran el vocabulario y entenderieran y aplicaran la gramática 
dentro y fuera de la clase. 
Debido a las limitaciones de tiempo, no fue posible concluir el tercer sub-nivel, que 
tenía como objeto la aplicación de la SGA de nivel I. Aun así, tuvimos al menos la 
oportunidad de observar algunas reacciones de los alumnos en relación con las escasas 
tentativas de aplicación de la SGA que conseguimos llevar a cabo: 
• Afectividad y motivación: Cuando fallaban en una actividad, no se sentían tan mal 
como antes, sino que intentaban practicar cosas más básicas para poder realizar 
mejor la actividad la próxima vez. 
• Forma de aprendizaje: Una vez fijamos la estructura de la simulación, la llevaban 
adelante por su cuenta. Deteníamos la simulación cuando necesitaban 
conocimientos lingüísticos, culturales o socioculturales. Y muchas veces se 
paraban ellos mismos automáticamente y me preguntaban. Reflexionaban cuando 
dábamos algo nuevo y lo relacionaban con contenidos anteriores. Utilizábamos 
materiales como llamadas reales por teléfono, lo cual les estresaba más, pero les 
hacía inmergirse mejor en la SGA.  
• Reacciones  encaminadas a implantar la SGA: Como mencionábamos antes, les 
interesaban todo tipo de conocimientos relacionados con la lengua y el mundo 
hispánicos y les gustaba la SGA. Sin embargo, no aprendían de la misma manera 
fuera del aula. La mayoría seguía recurriendo a sus formas clásicas de 
memorización. 
Aunque no tenemos un resultado final de las reacciones antes de la aplicación del 
primer nivel de la SGA, estas reacciones principiantes, comparándose con las 
necesidades de este nivel de aplicación (cf. supra § 5.1.2.1) sí que nos corroboran la 
eficacia de los sub-niveles y la viabilidad de empezar a aplicar la SGA con los alumnos 
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de nivel básico de español. En cuanto a los posibles factores que podían estar en la base 
de algunos de los problemas detectados, creemos que de nuevo habría que considerar 
los ya enumerados con respecto al nivel de aplicación I (cf., de nuevo, supra § 5.1.2.1):  
• Los alumnos eran principiantes absolutos en el aprendizaje del español. No 
tenían confianza en sí mismos ni tampoco la tenían conmigo al principio.  
• Seguían manteniendo la idea de que el objetivo del curso era aprender un idioma 
de cara al examen. 
• Estaban acostumbrados a la enseñanza tradicional. 
 
 Análisis de los resultados 5.2.1.4
 
Para evaluar la efectividad de la experiencia de SG(A) llevada a cabo, comparamos 
los resultados de aprendizaje obtenidos por los alumnos del grupo experimental descrito 
con los atestiguados, en sus exámenes, por los alumnos de otros dos grupos de control, 
que habían seguido con la enseñanza tradicional (Grupos T). Cada grupo de control 
estaba formado por 48 alumnos y debía haber avanzado también hasta la lección 
número 14 del mismo manual, Español moderno (2007), igual que nuestro grupo. Pero 
tanto el contenido del aprendizaje como los exámenes realizados y las calificaciones 
obtenidas fueron distintos. Aquí analizamos estos tres aspectos.  
Como se muestra en la tabla 5.23, con las mismas horas de estudio, el Grupo SG(A) 
aprendió 200 palabras más que los Grupos T367. Además, con la aplicación de la SG(A) 
incluimos temas más completos y complicados y, especialmente, contenidos culturales 
y socioculturales de manera muy natural en su aprendizaje. 
 
Contenidos  Grupos T Grupo SG(A) 
Cantidad de léxico 
adquirido  (aprox.) 
332 570 





Pedir libros en una biblioteca (conocer la 
biblioteca virtual, la búsqueda de libros y la lectura 
del catálogo, encontrar la biblioteca, realizar la 
petición de un libro, la devolución, etc.). 
Ir al médico (el cuerpo, las enfermedades, el 
                                                
367 Aunque los conocimientos lingüísticos incluyen temas más amplios que el vocabulario, aquí, por la 
falta de información sobre conocimientos gramaticales, fonéticos y fonológicos, etc., del Grupo T, nos 





Ir a la 
biblioteca.	  
Ir al médico.	  
La casa.	  





sistema sanitario, pedir citas, en el hospital, ir a la 
farmacia, etc.). 
Alquilar un piso (tipos de viviendas, muebles, 
aparatos electrónicos, las habitaciones, llamadas por 
teléfono, quedar con alguien, los precios, las formas 
de pago, etc.). 
Las actividades diarias. 
El horario. 
Ir de compras (tipos de ropa y accesorios, 
transporte, etc.). 
La familia. 
Conocer a alguien (descripción física y del estado 
de una persona). 
Las profesiones y los puestos de trabajo. 
Información básica personal. 
Contenidos culturales  Clima y estaciones de España; poderes del Estado 
e instituciones en la política española; capitales, 
ciudades y pueblos principales y/o más famosos del 
mundo hispánico; comparación entre los sistemas de 
peso de China y España; monedas principales usadas 
en los países hispanohablantes; el sistema sanitario de 
España; instituciones educativas de España, ciclos 
formativos y universidades españoles; personajes 
populares de la vida social contemporánea del mundo 
hispánico; etc. (cf. supra § 5.2.1.1, tabla 5.23) 
Contenidos 
socioculturales 
Horario diario y 
laboral. 
Nombres y apellidos más frecuentes y el uso de 
dos apellidos; documentos de identificación oficiales 
y no oficiales, concepto y tipos de unidad familiar; 
periodos vacacionales; duración y horarios habituales 
de la jornada laboral; ritmos cotidianos relacionados 
con las comidas; horarios de los establecimientos 
públicos y otros servicios; uso de los saludos según el 
momento del día; tipos de alimentación más 
populares en España; actividades más frecuentes 
realizadas durante el tiempo de ocio; etc. (para más 
información, véase supra § 5.2.1.1, tabla 5.23) 
Tabla 5.23 Comparativa entre el contenido del aprendizaje del Grupo T y el Grupo SG(A) 
 
Oficialmente, la evaluación en este instituto está compuesta por dos partes. El 30% 
de la nota procede de los deberes y actuaciones diarias y el 70% restante del examen 
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final, que es principalmente escrito. Como la parte diaria no cuenta con una norma 
oficial para su evaluación, aquí solo comparamos los exámenes finales escritos. Además, 
como nuestro grupo de SG(A) es un grupo de experimentación, incluimos en nuestros 
exámenes la evaluación oral y auditiva. Sin embargo, en tanto que la forma de 
presentación oficial de los exámenes era por escrito, tampoco podíamos incluir tantos 
contenidos de audición y de producción oral como de los otros tipos. Los exámenes por 
escrito duraban una hora y media y se evaluaban sobre un máximo de 100 puntos. La 
equivalencia entre estas notas y las de España es la siguiente: 
0-59 60-69 70-79 80-89 90-100 
Insuficiente  Suficiente  Bien  Notable  Sobresaliente  
Tabla 5.24 Equivalencias entre notas chinas y notas españolas 
 
El formato escrito del examen oficial restringe la evaluación auditiva y oral. 
Observando la Tabla 5.25, los exámenes de los Grupos T se fijan principalmente en la 
gramática y el léxico (50%), lo cual constriñe la evaluación de la producción y la 
comprensión escritas.  
 
Contenidos	  del	  examen	   Grupos	  T	   Grupo	  de	  SG(A)	  
Audición	   No  13  % 
Producción	  oral	  	   No  8  % 
Lectura	  	   10  % 28  % 
Escritura	  	   20  % 32  % 
Gramática	  y	  léxico	   50  
%  
25  % (preposiciones) 19  % 
25  % (conjugaciones) 
Traducción	   20  % No  
Tabla 5.25 Estructura de los exámenes y del porcentaje de la calificación que corresponde a cada tipo 
de competencia evaluada en el grupo SGA y los de control 
 
Además, según la Tabla 5.27, los formatos de los ejercicios son bastantes monótonos. 
 
Contenidos de 
los exámenes  
Grupos T Grupo SG(A) 
Audición  Selección múltiple, completar huecos. 
Producción 
oral  




Lectura  Ejercicios de 
emparejamiento. 
Selección múltiple, ejercicios de 
emparejamiento. 
Escritura  Escribir un pequeño texto 
con menos de 60 palabras. 
Rellenar informaciones después de una lectura 




Rellenar huecos. Selección múltiple. 
Traducción Traducción de frases y de 
textos. 
 
Tabla 5.26 Los formatos de los ejercicios de examen en el grupo SGA y los de control 
 
Con todo, debemos admitir que ni la estructura del examen ni la variedad de los 
ejercicios puede reflejar adecuadamente las competencias lingüísticas adquiridas por los 
alumnos. Una parte importante de este formato es la traducción, que suele aparecer en 
todos los exámenes de idiomas que se hacen en China. Sin embargo, no la hemos 
incluido en nuestro examen porque durante todo el semestre siempre hicimos hincapié 
en no usar la traducción como una forma habitual de aprendizaje y, especialmente, en la 
producción oral y escrita, aunque sí realizamos algunos ejercicios de traducción en el 
libro como repaso. En nuestro formato, como hemos dicho antes, por las restricciones 
del examen oficial del instituto, también nos centramos más en la parte escrita, 
intentando evaluar no solo los conocimientos lingüísticos, sino también las 
competencias lingüísticas, pragmáticas y sociolingüísticas. La mayoría de los ejercicios 
del examen fue tomada del DELE A1. Aunque modificamos algunos detalles para 
ajustarlos al nivel de los alumnos, intentamos mantener la variedad de los ejercicios 
para poder reflejar de forma más objetiva y más integral su nivel, que, al ser muy básico, 
tampoco nos permitía complicar mucho los formatos de los ejercicios, ni combinar 
muchas destrezas. 
La Tabla 5.27 nos muestra los resultados claramente distintos conseguidos por los 
dos tipos de grupos. La mayoría de los alumnos del grupo SG(A) aprobó el examen y 
sus calificaciones fueron equitativas. Solo hubo una chica que no superó el examen, con 
53 puntos. Sin embargo, en los Grupos T, más de la mitad de los alumnos suspendió sus 
exámenes, lo cual es un resultado incomprensible. Admitimos que la cantidad de 
alumnos de los Grupos T afecta tremendamente al resultado. Pero el resultado de la 
media proporcional nos revela, igual que la Tabla 5.27, la eficacia de la SG(A). La 
media proporcional del examen final del primer Grupo T (Grupo 1 en la Tabla 5.27) es 
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44.41720398, la del segundo Grupo T (Grupo 2 en la Tabla 5.27) es 45.7475138, 
mientras la del Grupo SG(A) es 72.5835781, lo cual es mucho más alto que los dos 
primeros grupos. Considerando la cantidad de contenidos adquiridos por el grupo de 
SG(A), la gran diferencia entre los dos grupos (el Grupo T y el Grupo SG(A)) 
manifiesta, de algún modo, la viabilidad, la eficacia y el éxito de la aplicación de la 
SG(A).  
 
 Tabla 5.27 Distribución de notas en el grupo SGA y los grupos de control 
 
 Conclusión  5.2.1.5
 
La experiencia docente llevada a cabo en este curso de tres meses y medio de 
duración, nos permite extraer algunas conclusiones que consideramos de gran interés 
para la viabilidad de la aplicación de la SGA con estudiantes sinohablantes de español, 
y que reproducimos, de forma esquemática, a continuación: 
• Los alumnos sinohablantes principiantes son perfectamente capaces de 
amoldarse a la SG después de un periodo de adaptación, cuya duración 
depende del perfil del grupo y del tipo de prácticas en el aula que adopta el 
profesor.  
• El periodo de adaptación que estos alumnos precisan se puede articular en tres 
fases: (i) la adaptación desde el método tradicional a los enfoques 
comunicativos, (ii) la transición paulatina desde los enfoques comunicativos 
hacia la SGA y (iii) la aplicación de la SGA.  





Grupo	  SGA	  (11	  alumnos)	  Grupo	  2	  (48	  alumnos)	  	  Grupo	  1	  (48	  alumnos)	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• Es necesario incluir algunas técnicas de otros métodos para poder llevar a cabo 
la SG, especialmente en el nivel principiante y básico. 
• Gracias a la aplicación de la SG, los estudiantes mejoran mucho en las 
competencias de expresión oral y de comprensión auditiva y, muy 
especialmente, en las competencias culturales. 
• Para implantar con éxito esta metodología en China, se requeriría un trabajo 
profundo en la formación del profesorado, sobre todo de los profesores chinos, 
que necesitan formación metodológica, cultural, lingüística, de diseño 
individual de cursos, de realización de análisis de necesidades, etc.  
 
5.2.2 La SGA, en combinación con el aprendizaje cooperativo de la lengua y el 
teatro: un estudio de caso realizado en la Universidad de Nankai (南开大学) 
 
Como complemento de la experiencia llevada a cabo en el Instituto Vocacional de 
Lenguas Extranjeras de Shandong, y como parte de la investigación de campo que 
deseábamos que proporcionara un sólido soporte empírico a nuestra iniciativa de 
impulsar la implantación y la difusión de la SGA en la enseñanza del español a alumnos 
sinohablantes, nos propusimos poner a prueba la viabilidad de la SGA en contextos muy 
alejados de los que cabría considerar ideales para ella: con una asignatura cuya finalidad 
específica es practicar la comprensión lectora, con un tiempo muy limitado para llevar a 
cabo la investigación (32 horas), con alumnos de español de un nivel muy básico (nivel 
A1-A2), sin posibilidad de acceso a Internet en el aula, etc. A tal fin, pedimos a todos 
los alumnos de la asignatura con la que íbamos a experimentar que cumplimentaran los 
apartados del cuestionario de análisis de necesidades destinados a que el profesor recabe 
la información indispensable para poner en marcha el curso (cf. supra § 5.1.1.2.1), a 
través de la aplicación Wenjuanxing368. El análisis nos permitió calcular que se 
encontraban, mayoritariamente, únicamente en situación de iniciarse en el nivel I de 
aplicación de la SGA.  
 
                                                
368 Como el curso con el que se llevó a cabo esta experiencia ya contaba con unos objetivos propios 
predeterminados, no resultaba pertinente realizar también la segunda parte del análisis de necesidades. 
Con todo, no quisimos prescindir de algunos elementos de él, tales como las observaciones y los 
comentarios entre los participantes del curso. 
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 Presentación de la situación  5.2.2.1
 
La segunda investigación que pusimos en marcha tuvo lugar en el marco de una 
asignatura llamada Lectura Básica, que la autora de esta tesis impartió, en la 
Universidad de Nankai (南开大学), en el segundo semestre del curso 2015-2016. El 
grupo estaba compuesto por 20 alumnos de primer curso –y, por tanto, con un nivel de 
español muy básico–, que en el primer semestre de ese año habían recibido un total de 
180 horas de clases de español, la mitad con profesoras chinas y la otra mitad con 
docentes nativos. La asignatura se distribuía en 32 clases de 45 minutos cada una, pero 
que, en la práctica, se daban siempre en bloques de 90 minutos, en los que se unían dos 
de cada de una de las 32 clases previstas en total. Pese a su cómputo de horas, en el 
currículum de los alumnos la asignatura equivalía solo a un crédito, por lo cual resultaba 
imposible exigir que trabajaran algunos de sus contenidos de manera autónoma fuera 
del aula369.  
Durante las primeras clases, probamos a no desviarnos del método tradicional 
(método A) ni del libro de texto preestablecido, el libro de lectura del manual Español 
moderno, que los alumnos no tardaron en rechazar por la dificultad y la falta de interés 
del contenido 370 . Para incrementar su motivación y su interés la asignatura, 
comenzamos a aplicar un nuevo formato de enseñanza (método B), en el que las 
lecturas provenían de materiales auténticos traídos desde España371. En cuanto a la 
metodología, debido a las limitaciones inherentes a las características particulares de la 
asignatura, de los alumnos, etc., que ya hemos mencionado, decidimos combinar 
algunos de los principios de la SGA con las aportaciones del aprendizaje cooperativo de 
la lengua (ACL) y recurrir al teatro como herramienta didáctica en diferentes momentos 
del aprendizaje.  
                                                
369 Para graduarse en el plazo de cuatro años, que las universidades chinas no permiten que se exceda, los 
alumnos tienen que obtener 148 créditos. Por este motivo, y aunque los alumnos entienden que el hecho 
de que una asignatura tenga menos créditos que otras no significa que sea menos importante, los 
profesores estamos obligados a limitar el tiempo de trabajo autónomo que prevemos para una asignatura 
de solo un crédito. 
370 La mayoría de los textos del primer tomo que usamos son cuentos de niños, fábulas, historias de hadas, 
etc. que no responden a las necesidades informativas de los alumnos. 
371 Hemos leído libros como el de A. Estopiñá, N. Sans, Apartamento en la Costa Brava (forma parte de 
la colección de lecturas titulada Pepa Villa, taxista en Barcelona) (Madrid: Difusión, 2009). También el 
de E. Sancho y J. Surís, de la colección Aventura joven, ¿Dónde está Emiliano Fuentes? (Madrid: 
Difusión, 2011), aparte del inmediatamente citado de L. de Miguel y A. Santos, de la colección Para que 
leas, El hombre que veía demasiado (Madrid: Edelsa, 2000). 
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Llegados a este punto, convendría tener presente las diferencias entre el libro de 
lectura del manual Español moderno, con el que habíamos comenzado a trabajar, y, por 
ejemplo, el relato El hombre que veía demasiado, como muestra de las lecturas traídas 
de España por las que finalmente terminamos por decantarnos372.  
Pues bien, si comenzamos nuestras observaciones por el primero de los textos que 
contiene el manual Español moderno (libro de lectura), comprobaremos cómo, para 
narrar una fábula, se usa el pretérito indefinido y una considerable cantidad de 
vocabulario tan desconocido para los aprendices, aún principiantes, a los que está 
destinado el manual en cuestión, como el tiempo verbal de la narración. A esto se suma 
el problema de que estos alumnos han cumplido ya 18 años y creen que las fábulas son 
cuentos para niños. Desde el punto de vista del profesor, el motivo principal por el que 
el libro de texto impuesto para esta asignatura por la propia universidad carece de 
atractivo es su falta de idoneidad para extraer información cultural, histórica y 
lingüística con la que trabajar el componente sociocultural de la competencia lectora.  
Por su parte, y a diferencia de lo que hemos visto que sucede con Español moderno, 
en El hombre que veía demasiado se usa el presente verbal para contar una historia 
moderna de detectives. A los alumnos, que ya manejan tanto este tiempo verbal como la 
mayoría del vocabulario que se utiliza en esta narración, esta breve novela policíaca les 
ayuda a ganar confianza en sus capacidades para el aprendizaje del español. Además, en 
cuanto al contenido, ofrece un relato lleno de posibilidades y aventuras que les atrae a 
seguir leyéndolo. Por otro lado, como los acontecimientos narrados se desarrollan en 
una ciudad española, el relato aporta información de interés sobre la ciudad, las 
expresiones cotidianas, las costumbres y la cultura de los españoles, etc., y hace mucho 
más fácil plantear otras actividades complementarias con los alumnos de acuerdo con su 
nivel. En relación con la SGA, esto resulta especialmente indicado, en la medida en que 
la información que proporcionan las circunstancias en que se desenvuelven la narración 
y las peripecias de los personajes resuelve, en cierto grado, uno de los principales 
problemas que presenta la SG con los alumnos de nivel básico: el desconocimiento casi 
total del mundo hispánico.  
 
                                                
372 Las muestras de ambos tipos de material se encuentran en el anexo 8.11, que convendría consultar 
antes de proseguir con la lectura de este epígrafe. 
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 El planteamiento didáctico del curso 5.2.2.2
 
El propósito de la asignatura Lectura Básica (基础西班牙语) de la titulación de 
Estudios Hispánicos (西班牙语) que se imparte en la Universidad de Nankai (南开大学)  
es aumentar el vocabulario de los alumnos, mejorar su comprensión lectora e 
incrementar la velocidad de lectura. El método A intenta cumplir justamente estos 
objetivos mediante la enseñanza tradicional, que consiste en la realización de una 
lectura y de un conjunto de ejercicios individuales en un tiempo limitado, tras el cual 
tiene lugar la corrección y explicación de los posibles puntos dudosos que sean 
importantes por parte del profesor. En la primera clase, en la que, como ya se advirtió, 
se siguió a rajatabla este planteamiento, los alumnos se quejaron de la dificultad del 
texto373 y mostraron una total falta de motivación en lo concerniente a su contenido. 
Este fue el detonante para que decidiéramos cambiar de método y escoger materiales 
diferentes, con la intención de que los estudiantes afectados tuvieran una mejor 
experiencia de aprendizaje.  
El método B, que comenzamos a poner en práctica como alternativa, no se 
conformaba con cumplir con los objetivos generales de la asignatura, sino que era algo 
más ambicioso. Entre sus expectativas, estaban también la pretensión de que los 
alumnos pudieran emplear los conocimientos adquiridos mediante la lectura (sobre su 
contenido, o sobre los conocimientos lingüísticos, sociales y culturales y que se 
desprendieran del texto seleccionado) para comunicarse, oralmente o por escrito, en 
español, y que, a consecuencia de ello vieran aumentado su interés por el aprendizaje de 
este idioma, así como por desarrollar, a largo plazo, una cierta autonomía de aprendizaje 
tanto dentro como fuera del aula. En su planteamiento, combinamos aspectos de varias 
metodologías comunicativas y dividimos el curso en tres bloques: uno de preparación y 
dos ciclos similares de aprendizaje cooperativo bajo un entorno simulado. El grueso del 
aprendizaje se realiza principalmente en los últimos dos bloques, en los que se llevaron 
a cabo varios ciclos de lectura 374 , diseño y preparación de una actividad de 
representación teatral, y la propia representación dramática.  
                                                
373 Por motivos que ya hemos mencionado: que el texto estaba escrito con tiempos verbales que no habían 
estudiado, que contenía bastantes palabras desconocidas por ellos y que versaba sobre temas sin relación 
alguna con su vida y sus propios intereses.  
374 Las lecturas escogidas deberán ser adecuadas para el nivel de los alumnos y estar divididas en varios 
capítulos o partes , de manera que no resulten inabarcables para los alumnos y no les impidan terminar las 




                                                                                                                                          
un ciclo de lectura. Así, un relato que se subdivida en cuatro partes dará lugar a cuatro ciclos de lectura, 






Explicación por parte de la profesora del planteamiento, las formas 












2. Cada alumno elige una función y prepara en 
10 minutos un discurso de para destacar los 
motivos por los que debería desempeñarla 
3. Cada alumno da su discurso de 2-3 
minutos 
4. Selección 




5. Los alumnos del mismo puesto se reúnen 
para preparar las frases que deben usar en su 
futura comunicación 
 
6. La profesora las corrige y las comparte 
con toda la clase 
Lectura 7. La clase se divide en 10 grupos, cada 
grupo lee rápidamente una parte del libro en 
5 minutos y luego explica el contenido 
general al resto de la clase con pocas frases  
8. Cada grupo relee su parte con detalle 
durante 10 minutos y luego contesta las 
preguntas de la profesora y explica lo que 
ha leído con detalle a otros grupos, andando 




9. Los alumnos trabajan cooperativamente 
dentro de un entorno simulado donde cada 
uno asume sus cargos e intenta comunicarse 
siempre en español 
10. Presentación del drama  
11. La profesora resume el trabajo e invita a los alumnos a 






Figura 5.5 Estructura del método B 
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En el primer bloque, la profesora explica en chino cómo va a funcionar la clase y se 
asegura de que los alumnos lo entiendan. La clase se divide en dos tipos de grupos 
cooperativos: grupos informales para la lectura y grupos formales para la confección y 
representación de una breve pieza dramática. Por una parte, cada grupo informal tiene 
dos alumnos encargados de gestionar la comprensión del texto que se alcance 
colectivamente y de explicar su contenido al resto de la clase. Por otra parte, hay 10 
alumnos en cada grupo formal que desempeñan durante el segundo y el tercer bloque el 
papel de directores, actores y guionistas. En el organigrama arriba se pueden ver mejor 
los detalles del curso. 
Al tratarse de una asignatura obligatoria, la evaluación debía estar compuesta por dos 
partes, una de evaluación final (que representaba un 50  % de la calificación global) y 
otra de evaluación continua, al hilo del trabajo diario de los alumnos, para el que se 
reservaba el otro 50  % de la calificación global de la asignatura. Para poder llevar a 
cabo la evaluación continua, se realizaron anotaciones diarias que resularon de utilidad 
tanto para controlar la participación de los alumnos en clase como para motivarlos en su 
proceso de aprendizaje. La calificación numérica de las anotaciones diarias se 
confeccionaba teniendo en cuenta tres aspectos: un 20  % procedía de las actuaciones 
dentro del aula, otro 20  % de la representación de la pieza dramática y un 10  % de los 
deberes. Cada alumno tenía una cartilla de notas en el aula. Cada vez que se expresaba  
en español con éxito o que utilizaba esta lengua para comunicarse con el profesor o con 
los compañeros recibía un punto en esta cartilla individual. Con el fin de fomentar que 
todo el mundo tuviera la oportunidad de hablar, si todos los alumnos del mismo grupo 
formal conseguían 16 puntos, subían todos a 20 puntos automáticamente375. Para ello, 
se pidió a los alumnos que evaluaran ellos mismos si habían conseguido comunicarse 
con éxito, de manera que estos 20 puntos fueran también producto de una evaluación 
autónoma. En cuanto a los 20 puntos de la presentación del drama, se otorgaban según 
las diversas funciones asumidas por cada uno y de acuerdo con la siguiente tabla: 
 directores actores guionistas 
15-20 Las escenas están 
ordenadas y hay pocas 
situaciones confusas, que 
no afectan mucho a la 
comprensión.  
Casi no olvidan palabras, o 
los olvidos no son 
percibidos por la 
profesora, aunque se 
permiten algunos fallos 
Casi no han perdido 
ninguna información 
importante de la obra 
original. 
El relato es fluido y 
                                                
375 En este sentido, a partir de las normas de evaluación, se aprovechaba para explicar a los alumnos que 
los principios de su aprendizaje eran la cooperación y la comunicación. 
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Son del todo correctos en 
el diseño de personajes. 
gramaticales. 
Enuncian sus frases con la 
carga emocional adecuada. 
 
entendible. 
10-15 Las escenas están más o 
menos ordenadas, pero 
existen varias situaciones 
confusas en la presentación 
que afectan a la 
comprensión de las 
situaciones. Existen pocas 
incorrecciones en el diseño 
de personajes. 
Han olvidado algunas 
frases o palabras, pero esto 
no afecta mucho a la 
comprensión. 
Enuncian sus frases 
expresando emoción, pero 
algunas veces de forma 
inadecuada. 
Han perdido alguna 
información importante de 
la obra original. 
El relato es entendible en 
general, pero hay 
elementos extraños que 
parece que no pertenecen a 
la escena. 
5-10 Las escenas están muy 
desordenadas.  
Existen muchas 
incorrecciones en el diseño 
de personajes. 
No han aprendido de 
memoria sus frases y eso 
afecta a la comprensión. 
Enuncian las palabras sin 
emoción y la acción es 
escasa o nula. 
Han perdido mucha 
información importante de 
la obra original.  
El relato del cuento 
transcrito no es fluido o es 
difícil de entender. 
0-5 La presentación no se ha terminado. 
Tabla 5.28 Criterios para la evaluación de la representación dramática en el método B 
 
En el segundo bloque, la clase se dividió en dos grupos de 10 alumnos compuestos 
por 2 directores, 3 guionistas y 5 actores. Cada alumno eligió una función y preparó un 
discurso de unos 2 o 3 minutos de duración, con el objetivo de convencer al resto del 
grupo de su idoneidad para la función escogida. En el momento de emitirlos, se les 
permitió escribir algunas palabras en las que apoyarse para no perder el hilo del 
discurso, y también se aceptó que quienes tenían más dificultades con la expresión oral 
pudieran leer directamente el discurso que hubieran escrito previamente. Tras la 
elección, por parte de los propios alumnos, de los mejores candidatos para cada uno de 
los puestos, los que habían resultado elegidos para el mismo se reunieron para dar 
comienzo al ciclo de lectura. Cada grupo es responsable de resumir un fragmento, que 
después de la corrección por parte de la profesora, se comparte con el resto de la clase. 
Hasta aquí, el planteamiento didáctico seguido es fiel a las directrices de una clase de 
SG prototípica, organizada de acuerdo con lo previsto, para la fase de la preparación, 
por el formato PASOS (cf. supra § 3.4.1). Sin embargo, para la lectura propiamente 
dicha, se recurrió principalmente al ACL. 
Durante la lectura del texto, los alumnos forman grupos informales de dos o más 
personas, con el objeto de que se ayuden entre ellos en caso necesario. El texto se lee 
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dos veces. La primera vez, la lectura se realiza de manera rápida para captar la idea 
general. En la segunda, trabajan de manera cooperativa376 dentro del grupo informal que 
hayan conformado, con la intención de conseguir entender lo máximo posible. En caso 
necesario, también podían pedir ayuda a la profesora. En la primera lectura, la profesora 
elige a una persona de cada grupo para que explique a todo el mundo la idea principal 
de su texto, y en la segunda todos los grupos se levantan y andan libremente dentro del 
aula para explicarse ante el resto de la clase y para conseguir información de otros 
grupos. En la segunda lectura, cada grupo imagina su propia forma de contar el texto: a 
través de una breve pieza teatral, mediante un formato a base de preguntas y respuestas, 
en forma de monológo, etc. Esto nos permite explotar la creatividad de los propios 
alumnos, que el método A desaprovechaba por completo. Una vez hechas las 
correcciones y reestructuraciones que se consideren oportunas, y tras habernos 
asegurado de que el contenido del texto trabajado se ha comprendido en su totalidad, los 
alumnos estarán ya preparados para proseguir con la SG a partir de los conocimientos 
adquiridos mediante el ACL. Con todo, la función del ACL no concluye aquí, sino que 
la importancia de la cooperación continúa vigente durante el resto del desarrollo del 
proceso de la SG. 
A continuación, la clase se divide en dos grupos formales para preparar la breve 
representación dramática prevista para el tercer bloque. En esta tarea, tanto los 
guionistas, como los directores y actores deben trabajar cooperativamente dentro de un 
tiempo limitado, alrededor de unos 70 minutos como máximo377. Primero, el director 
debe establecer un cronograma de trabajo para que puedan terminar toda la actividad a 
tiempo y asignar trabajos a los guionistas y a los actores. Los alumnos del mismo grupo 
deben tener en cuenta que sus notas finales no son individuales, sino que dependen 
estrechamente de cómo trabaje el resto del grupo378. Por ejemplo, la actuación de los 
actores no será únicamente el resultado de su forma de interpretar el papel que les haya 
tocado, sino que también pondrá de manifiesto el trabajo previo de los guionistas y el de 
los directores. A su vez, las decisiones de los guionistas afectarán a la comprensión y a 
la fluidez del relato, lo cual repercutirá también en las calificaciones que obtenan los 
actores y directores de ese mismo grupo. Por último, si el diseño de los personajes y la 
                                                
376 Para fomentar el aprendizaje cooperativo, nos valimos de la actividad que en inglés se conoce como 
Jigsaw (Aronson, 1978) (cf. supra § 2.2.1.2, nota a pie 74). 
377 Durante estos 70 minutos, el profesor ha de estar pendiente de los alumnos para ofrecer su ayuda en 
cuanto se la pidan, y para aportar sus sugerencias si el grupo no funciona bien. 
378 Es, pues, muy importante explicar esto con claridad a los alumnos para que puedan trabajar realmente 
de manera cooperativa. 
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organización de las escenas, que son responsabilidad de los directores, presentan algún 
problema, la actuación de los actores no será entendible, ni tampoco lucirá 
adecuadamente el trabajo de los guionistas379.  
En la representación propiamente dicha, cada grupo cuenta con un tiempo limitado, 
que deben respetar si no quieren verse perjudicados en la calificación global obtenida 
por ella. Obviamente, la actuación de un determinado grupo requerirá que todo el resto 
de la clase les preste la más absoluta atención. De lo contrario, no podrán dar luego su 
propia opinión y hacer su propia crítica. 
Acabadas las representaciones teatrales, el profesor proporciona la oportuna 
retroalimentación a los diferentes grupos y pide a los alumnos que realicen una 
autocrítica de la labor llevada a cabo dentro del propio grupo, en la que incluyan 
sugerencias para la mejora del trabajo cooperativo en el siguiente ciclo, que se 
desarrollará de la misma forma que este.  
 
 Análisis del curso 5.2.2.3
 
Si se analiza el procedimiento seguido en este curso –que se representa gráficamente 
en la figura 5.6 infra, en la que se pone de relieve la red de relaciones de cooperación 
que se establece entre los compañeros al trabajar de este modo–, se puede ver 
claramente que este mantiene la estructura básica de la SGA380. Sin embargo, no se trata 
de una SGA genuina, sino de una versión adaptada al nivel de los alumnos y a la 
asignatura, que combina, con la SGA otras metodologías, como el ACL y la 
dramatización.  
En cuanto a la lengua principal de comunicación durante el desarrollo de las clases, 
considerando el nivel tan bajo de competencia que aún tenían los alumnos y el limitado 
tiempo del que disponíamos para impartir la asignatura, se excluyó la obligación de 
comunicarse siempre en español, tanto entre ellos como con la profesora. Solo se les 
                                                
379 Este proceso cumple los elementos claves de Olsen y Kagan (1992) y los de Johnson y Johnson (1989) 
y Johnson, Johnson y Holubec (1998), a saber: la interdependencia positiva, la composición y el tamaño 
del grupo,l a distribución de papeles de los alumnos, la responsabilidad individual, la atención a las 
habilidades sociales y a la organización de la interacción y de las actividades cooperativas, la interacción 
promotora cara a cara y el grupo en procesamiento (cf. supra § 2.2.1.2). 
380 El bloque 1 y los primeros 6 pasos de los bloques 2 y 3 constituyen la parte preparatoria que respeta 
las directrices de la SG original. 
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animaba a intentar usar esta lengua a través del sistema de evaluación mediante cartillas 
individuales que mencionamos antes. 
 
Figura 5.6 Red de relaciones de cooperación que promueve el método B 
 
Por lo que respecta a las metas del aprendizaje, la idea de partida era que 
aprendiendo de esta manera no solo aumentaría el vocabulario de los alumnos, 
progresaría su comprensión lectora y se incrementaría su velocidad de lectura, tal como 
se estipulaba en los objetivos de la asignatura, sino que también se conseguiría que 
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Grupo 1 de guionistas Grupo 2 de guionistas 
Grupo 1 de directores Grupo 2 de directores 








asumieran su responsabilidad individual y grupal en el aprendizaje, o que adquirieran 
ciertas estrategias sociales y fueran capaces de ponerlas en práctica381.  
El formato es flexible, ya que permite trabajar con formas de representación distintas, 
dependiendo de los materiales de lectura que se hayan escogido. Por ejemplo, si los 
materiales de lectura son sobre historia, los alumnos pueden hacer una exposición sobre 
su lectura como trabajo final; si son lecturas de temas relacionados con la economía y 
los negocios, pueden “fundar empresas” y usar los conocimientos adquiridos mediante 
las lecturas en sus hipotéticos negocios. Y, en cualquier caso, el profesor siempre puede 
proponer a los alumnos un abanico de diversas formas de (re)presentación posibles y 
dejarles elegir a ellos la que les parezca más adecuada para el tema seleccionado.  
Como señalamos en el epígrafe anterior, al finalizar la representación teatral, 
pedimos a los alumnos que llevaran a cabo un resumen de todo lo que habían aprendido 
hasta entonces y que lo acompañaran de una serie de reflexiones personales y de una 
autocrítica. Reproducimos aquí dos de las versiones entregadas, a este respecto, por los 
alumnos382. La primera resume las reflexiones que se realizaron dentro del aula y 
recopila las intervenciones, consideraciones y negociaciones que produjeron todos los 
miembros de un grupo, redactadas y organizadas por quienes habían actuado como 
guionistas. La segunda es una reflexión personal que redactó fuera del aula una de las 
actrices. Esta última se centra principalmente en reflejar lo que ha conseguido a través 
de todo el proceso de aprendizaje, sus emociones o algunos de los problemas ocurridos, 
pero no propone ninguna sugerencia para el futuro. Esta fue la tónica general entre la 
mayoría de las reflexiones de los alumnos. En consecuencia, la profesora tuvo que hacer 
ella misma algunas sugerencias a este respecto y les animó a añadir a las suyas también 
otras propuestas propias para resolver, en los siguientes ciclos del proceso, las 
insuficiencias que ellos mismos hubieran detectado en sus actuaciones.  
 
                                                
381 Con todo, conviene advertir que, en la ejecución de este formato de clases, nos encontramos con dudas 
por parte de los alumnos. Al empezar a trabajar el segundo texto, es decir, el bloque 3, uno de ellos se 
cuestionaba la utilidad de una asignatura de lectura planteada de la manera en que lo habíamos hecho y se 
preguntaba si no se trataba más bien una clase de dramatización. Pues bien, aprovechando esta pregunta, 
entre otras, les podemos explicar la utilidad de esta forma de trabajado, haciendo hincapié en las 
estrategias de aprendizaje que se refuerzan en cada paso, así como los comtidos para los que tales 
estrategias los habilitan. Además, en los primeros bloques tenedremos que prestar mucha atención a las 
cuestiones procedimentales, y no descuidar en ningún momento la obligación de advertir a los alumnos 
qué deben hacer en cada una de las fases del proceso. 
382 Las muestras que reproducimos se transcriben tal y como las escribieron los alumnos. Esto permite 
apreciar su nivel de español escrito en el momento de la redacción. Los nombres de los alumnos, como 




Autocrítica y reflexión personal de Ana Sofía 
Para ser una actriz calificado, primero tuve que conocer el libro de la drama. después de saber 
contenido general, recité las palabras desconocidas. Mientras para experimentar las emociones 
de los personajes, yo frecuentemente primero había de las apalabras en chino, luego de 
entender las emoción, iba a intentar hablar de los mismas palabras en español. 
 Recitar las palabras como recitar los textos es útil para lograr las nuevas palabras, practicar 
gramática y audición española. Me parece que esta manera es beneficioso para estudiar 
español. Por lo menos los estudiante no tienen el sentamiento de resistencia. 
Primero preparábamos la drama, nuestro actores y dos directores expresamente gastamos más 
de dos horas en ensayarla por la noche de el jueves. Aunque no tuve muchas palabras, cuando 
el espectáculo oficinal empezó estaba un poco nervioso porque estaba el primera actriz que 
hablaba. Por la segunda vez, como tenían tiempo en la clase, no ensayamos antes del viernes, 
pero en la clase no teníamos suficiente tiempo.  
 
La suma del primer teatro (suma de reflexiones en la clase) 
Martina, Andrea, Arcoíris 
 
 En general, estamos satisfechos con nuestro representación. Pero mientras encontramos 
algunos problemas: 
1. Preparar más y hacer soluciones urgentes. 
2. Actores recitan parlamentos más con mucha habilidad. 
3. Poner los accesorios de un teatro en orden. 
4. Guionistas pueden añadir algo para abundar el cuento. 
5. Llamar la atención a los detalles. 
6. Asignar los trabajos mejor y añadir una persona para recoger trastos. 
7. Guionistas tienen que escribir el guion con rapidez. Es mejor que discutan juntos primero. 
Después, cada persona se encarga de una parte del teatro. Por fin, los suman. 
Es seguro que todos hicieron ese trabajo muy bueno. Por eso, encontramos unas ventajas para 
actuar en la siguiente representación.  
1. Utilizar instalaciones de escena. 
2. El maquillaje es muy excelente. 
3. Palabras de las guionistas son sucintos. 
4. Nuestras accesorios de un teatro son muy bien. 
5. Susi actuó muy altísona. 
Por último, podemos hacer los próximos trabajos mejor. 
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Por lo que respecta a los resultados, como el examen final del curso debía ajustarse 
obligatoriamente al formato y a las restricciones de los exámenes oficiales de la 
universidad, no fue posible contar con una prueba de evaluación que reflejara de manera 
óptima el progreso real que habían experimentado los alumnos. Además, las normas del 
Acuerdo de Confidencialidad de la Universidad de Nankai (南开大学) impiden la 
publicación de los exámenes. Por ambos motivos, hemos creído conveniente presentar 
los logros de los estudiantes que participaron en este segundo estudio de caso en 
formato audiovisual, a través de un vídeo cuyas imágenes se grabaron en las últimas 
clases de la asignatura (véanse los anexos 8.12 y 8.13, videos), en las que se utilizó el 
libro ¿Dónde está Emiliano Fuentes? En él podemos ver cómo cada uno de los alumnos 
fue capaz de bastante bien las responsabilidades propias del rol que desempeñaba:  
• Directores: las escenas estaban bien organizadas, los personajes, bien diseñados, 
y el utillaje bastante bien preparado, teniendo en cuenta el poco tiempo 
disponible.  
• Actores: dicen el texto correctamente, con una forma de expresión de emociones 
y unos gestos adecuados. Existe buena comunicación entre todos los actores. 
• Guionistas: presentan casi todas las informaciones importantes de la obra 




En esta segunda variante de nuestra investigación sobre la viabilidad de la aplicación 
de la SGA para la enseñanza del español a alumnos sinohablantes, fueron varias las 
directrices de la SG que nos guiaron. Por una parte, quisimos respetar la estructura 
básica y los procedimientos fundamentales de la SG. Por otra, nos propusimos simular 
una determinada realidad concreta: la realidad de escribir y representar una breve pieza 
dramática, ajustándonos siempre a la realidad del mundo del relato en el que nos 
estuviéramos basando. Por último, nos empeñamos en mantener la globalidad de todo el 
curso, aprovechando las reflexiones de clases anteriores para mejorar las posteriores y 
dejando que los alumnos desempeñaran dos papeles al mismo tiempo, el de coautores 
de la clase y el de actores de la simulación.  
Debido al nivel de competencia lingüística de los alumnos, y teniendo en cuenta 
otras limitaciones, seguimos, en concreto, los principios de la SGA de nivel de 
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aplicación I, esto es: maximizar las oportunidades de aprendizaje y relacionar la clase y 
la realidad de las dos sociedades (usar la lengua materna en los casos necesarios para 
que desempeñaran mejor el papel de coautores de la clase y para que la profesora 
pudiera aprehender mejor sus dudas e ideas sobre el aprendizaje), llevar su atención al 
contexto de la comunicación (advertirles de que tuvieran en cuenta el carácter, el estatus 
social, los gestos, la entonación, etc., de los personajes, y las relaciones entre ellos), 
fomentar la concienciación lingüística general (prestar atención a las situaciones 
formales e informales de comunicación, a los fenómenos irregulares lingüísticos), 
trabajar simultáneamente diferentes destrezas lingüísticas y, por fin, minimizar los 
desajustes de percepción (instándolos a expresar sus dudas e inquietudes durante la 
clase o a través de las reflexiones escritas de manera autónoma fuera del aula).  
Finalmente, dadas las características del curso –un curso, no lo olvidemos, de 
lectura–, añadimos actividades destinadas específicamente a la lectura, que perseguían 
fomentar tanto una mayor velocidad de lectura, como una mejor capacidad para la 
identificación detalles, el resumen del texto, etc. A este respecto, la experimentación 
llevada a cabo en la Universidad de Nankai (南开大学) nos reafirmó en la flexibilidad y 
la adaptabilidad de la SG y la SGA, que se han revelado como metodologías sensibles a 
los requisitos, limitaciones y características específicas de un curso, que en principio se 
habría podido considerar muy poco propicio para la innovación didáctica. 
 
5.2.3 LA SGA como base para la elaboración de un manual de enseñanza del 
español a alumnos sinohablantes  
 
La última puesta a prueba de la viabilidad de la aplicación de la SGA con alumnos 
sinohablantes, que ha conformado la parte de investigación de campo de esta tesis 
doctoral, consistió en diseñar materiales de enseñanza basados en los principios y las 
directrices de esta orientación metodológica. A este respecto, simultáneamente a la 
redacción de la tesis trabajé, en colaboración con otra alumna de mi mismo programa de 
doctorado, Yu Xie (anexo 8.8), en la confección del manual de enseñanza del español 
La experiencia, destinado, específicamente, a alumnos sinohablantes383.  
En relación con la elaboración de este manual, en el presente epígrafe nos gustaría 
justificar, en primer lugar, por qué consideramos necesario que fuera precisamente un 
                                                
383 Para ver una muestra del manual, cf. el anexo 8.15. 
476 
 
manual el primer material de enseñanza basado en la SGA que convenía producir. Para 
ellos, llevaremos a cabo un análisis de los manuales para la enseñanza del español 
publicados en China continental desde los años 70 hasta finales de 2016. A 
continuación, explicaremos detalladamente el diseño del manual La experiencia, 
atendiendo a sus objetivos, orientación, estructura, la selección de contenidos, etc., y 
proporcionaremos algunas muestras espigdas del libro del profesor y del libro de los 
alumnos. Por último, daremos cuenta de los resultados de la primera tentativa de 
aplicación de este manual, que tuvo lugar, durante unos dos meses, en la N.o 1 Middle 
School de Weifang. 
 
 Los manuales de ELE publicados en China continental desde los años 70 a 5.2.3.1
la actualidad 
 
Para poder contextualizar apropiadamente en qué medida La experiencia 
constituye una novedad en el panorama de los manuales de ELE publicados en 
China continental en las últimas décadas, conviene, naturalmente, proporcionar una 
descripción de este panorama y atender, en la medida de los posible, a las 
características específicas de todos estos manuales. Sobre esta base, analizaremos, 
también, las transformaciones metodológicas que el recorrido histórico por este tipo 
de materiales de enseñanza permite rastrear384. No en vano, si lo que nos interesa es 
reconstruir el método o enfoque de enseñanza predominante en un lugar concreto 
dentro de una determinada época, podríamos manejar datos provenientes bien de 
los manuales publicados en ese momento, bien de observaciones de clases. Pero, 
aunque esta última fuente de datos es, sin duda, muy interesante, la dificultad de 
acceder a ellos y la imposibilidad de compilarlos para estadios históricos ya 
pasados nos lleva a decantarnos por el análisis de los manuales como el mejor de 
los métodos posibles (cf., a este respecto, también Wang, en prensa).  
Para este análisis, hemos tenido en cuenta unos doscientos manuales relacionados 
con el aprendizaje del ELE publicados desde los años 70 del siglo pasado hasta finales 
del año 2016. Pese a la amplitud del periodo temporal establecido para la investigación, 
la mayor parte de las publicaciones examinadas aparecieron entrado ya el s. XXI. Y es 
                                                
384 Ambas cuestiones se abordan, con más detalle, en Wang (en prensa), un trabajo, aún inédito, que bebe 
de las consideraciones seminales que, en este sentido, hicimos primeramente aquí.  
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que, aunque los primeros departamentos de español en China comenzaron a fundarse en 
los años cincuenta (cf. supra § 4.2.1), su lento crecimiento (Marco Martínez y Lee 
Marco, 2010: 8-14) ha sido responsable de la imposibilidad, hasta recién comenzado 
este siglo, de estudiar este idioma a menos que se cursara la carrera universitaria 
específica de Español. En consecuencia, antes del presente siglo tampoco había muchas 
publicaciones de manuales de ELE. De hecho, como se puede apreciar en la tabla 5.29, 
los aumentos notorios que, en cuanto al número de publicaciones sobre ELE se perciben, 
respecto del año anterior, en 2003, 2008 y 2016, se corresponden con años en los que 
hubo un extraordinario crecimiento del número de estudiantes de español matriculados 
tanto en las universidades como en los diversos centros de idiomas (cf., a este respecto, 
supra § 4.3.1).  
 
Tabla 5.29 Número de manuales de ELE publicados en China entre 1970 y 2016 
 
Para afinar el análisis, hemos dividido los manuales examinados en diez categorías 
(cf. infra la tabla 5.30): 1) manuales disponibles únicamente para el nivel básico (11  %); 
2) manuales diseñados para varios niveles de competencia (19  %); 3) manuales de 
español con fines específicos (EFE) (5  %); 4) manuales específicos para la lectura y la 
escritura (5  %); 5) manuales específicos para practicar la comprensión y la producción 
oral, incluidos los de pronunciación (7  %); 6) manuales específicos de gramática y 
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interpretación (5  %); 9) librillos de compilación de frases útiles (11  %); 10) otros 
manuales sobre la cultura, la historia, la situación global del mundo hispánico, la 
preparación de exámenes y obras de recopilación de artículos de investigación sobre el 
español (5  %).  
 
Tabla 5.30 Manuales de ELE distribuidos por categorías 
  
A partir del gráfico anterior, llama la atención la cantidad y variedad de manuales de 
ELE con los que parecemos contar en China en la actualidad, especialmente en lo 
tocante a los manuales diseñados por niveles. Sin embargo, hemos de tener en cuenta 
que dentro de esta categoría hemos computado no solo los libros para los alumnos, sino 
también los libros para los profesores y los de ejercicios. En consecuencia, si, en lugar 
de sumar los textos individuales, aglutinamos estas tres modalidades de publicaciones 
considerándolas como integrantes de un único manual completo, el número total de 
manuales diseñados por niveles del que disponemos desciende a 11. De ellos, solo 
cuatro están diseñados por profesores chinos –la versión antigua de Español moderno (6 
tomos)385, la versión actualizada de Español moderno (3 tomos hasta la fecha)386, el 
Español ABC (dos tomos)387 y el Curso intensivo de español (dos tomos)388– y se basan 
en el método tradicional. De acuerdo con él, dentro de cada unidad o lección se 
                                                
385 Dong y Liu (2007a, 2008, 2000, 2001, 2002, 2007b). 
386 Dong y Liu (2014, 2015, 2015). 
387 Liu y Xu (2008, 2007). 

























presentan unos textos, a veces en forma dialógica, y el vocabulario extraído de ellos, 
seguido por ejercicios de diferentes tipos. Una novedad importante en ese sentido 
supuso la publicación, entre 2005 y 2008 de Español expreso389, resultado de la 
colaboración entre autores chinos y españoles, que presentaba por primera vez a los 
alumnos chinos el enfoque comunicativo. Desde 2009, los editoriales empiezan a 
introducir en el mercado chino manuales originales escritos por autores de España y de 
América Latina basados todos en el enfoque comunicativo. De este tipo, hasta el 
momento, se han publicado siete series, entre las cuales únicamente tres cuentan con 
materiales de nivel intermedio (B1 o B2) y solo una, la serie Sueña390, provee tambén 
un libro específico para el nivel avanzado (tomo IV, C1). Y entre ellas, el Curso de 
español para extranjeros: ELE actual391 se ha adaptado especialmente a la situación y 
el modelo de aprendizaje de China.  
Así las cosas, aunque los alumnos chinos cuentan cada vez con más posibilidades y 
opciones para conocer el enfoque comunicativo en su aprendizaje de español, solamente 
tienen dos opciones para poder llegar al nivel avanzado, trabajar con el Español 
moderno (método tradicional) o recurrir a Sueña (enfoque comunicativo).  
Por nuestra parte, consideramos innecesario extendernos en las insuficiencias obvias 
de los manuales basados en el método tradicional, que emplean textos muy alejados de 
la realidad y absolutamente inadecuados para la formación de competencias 
comunicativas y socioculturales. La introducción de manuales originales ha modificado 
sustancialmente la situación, hasta hace poco recurrente, de usar un lenguaje 
completamente artificial en la enseñanza del español. En efecto, la mayoría de los textos 
usados en estos manuales están adaptados a partir de materiales reales y originales, y se 
enfocan principalmente en las funciones de la lengua española y en la formación de la 
competencia lingüística, pero sin dejar, por ello, de considerar la competencia 
comunicativa y la socioculturale. Ahora bien, con la excepción de Así me gusta392, todos 
ellos conceden muy poca a atención a orientar a los alumnos en la reflexión sobre sus 
resultados de aprendizaje, y menos aún a reflexionar sobre sus estilos y estrategias de 
aprendizaje. Precisamente, esta fase reflexiva constituye una parte muy importante en la 
SG y la SGA, lo cual quedará de manifiesto en nuestra propia propuesta de manual, La 
                                                
389 Wen y González Fernández (2008). 
390 Álvarez Martínez et al. (2008), Blanco Canales et al. (2009), Sanz Sánchez et al. (2009), Blanco  
Canales et al. (2010). 
391 Borobio (2014, 2014), Borobio y Palencia (2014). 
392 López et al. (2009), González et al. (2009). 
480 
 
experiencia, que presentamos, a continuación, como la última de las aplicaciones de la 
SGA, diseñadas, en el marco de esta tesis doctoral, para comprobar en qué medida 
resulta o no factible introducir esta metodología en la enseñanza de español a 
sinohablantes.  
 
 La experiencia, un novedoso manual basando en la SGA 5.2.3.2
 
El manual La experiencia se ha diseñado a partir de los principios de la SGA, pero 
considerando, también, características idiosincrásicas de los estudiantes sinohablantes, 
tales como la costumbre de estudiar en silencio, la tradición del uso del enfoque oral y 
audiolingüístico, o la necesidad de poner, continuamente, de relieve los contrastes 
lingüísticos, sociolingüísticos y culturales existentes entre el español y el chino. El 
manual está destinado, específicamente, a aquellos alumnos con interés por ir a estudiar, 
trabajar, o viajar a algún país hispanohablante y/o por conocer la lengua y la cultura 
hispánicas. Tomando en cuenta el Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas (MCER), el Plan Curricular del Instituto Cervantes y las directrices de la SGA, 
el manual sitúa sus objetivos generales para los alumnos en cuatro dimensiones: 
• El alumno como agente social que aprende las normas y la cultura de la lengua 
española y desarrolla sus competencias lingüísticas y comunicativas para actuar 
adecuadamente en la sociedad hispánica en los ámbitos personal, profesional, 
académico y público.  
• El alumno como agente histórico, que conoce la verdad de que cada cultura 
tiene su larga historia de desarrollo, de que ninguna es mejor o peor que la otra y, 
de esta manera, aprende a expresar su cultura materna con el español y a respetar 
e incluso formarse una visión crítica de las culturas del mundo hispánico y 
también sobre las del resto del mundo; que conoce la verdad de que la lengua 
contiene fuerzas ilocutivas y performativas (Austin) y, de esta manera, aprende a 
fomentar la concienciación lingüística general y a hablar según el contexto de la 
comunicación. 
• El alumno como hablante intercultural, que experimenta la cultura, las normas 
sociales, las costumbres, etc., del mundo hispánico a través de las simulaciones 
y tareas, siendo sensible a los aspectos nuevos de la nueva cultura, con el fin de 
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establecer puentes entre la cultura china y la hispánica, conseguir una 
comunicación con menos choques culturales y alcanzar un cierto nivel de 
desarrollo de las competencias culturales y sociolingüísticas. 
• El alumno como aprendiz autónomo, que se involucra con todo el proceso de 
aprendizaje, en el cual aprende a adquirir conocimientos individualmente, en 
pareja y en grupo, a conocer los estilos de aprendizaje y a reflexionar sobre todo 
el proceso con el fin de mejorar las estrategias de aprendizaje, reparar las 
deficiencias, tener la habilidad de continuar el aprendizaje según su propio 
currículo, etc. 
Para conseguir estos objetivos, este manual se divide en 6 tomos, según los niveles 
del MCER, y va acompañado por un librito de vocabulario, un libro de ejercicios393 y un 
manual didáctico para profesores. Cada dos tomos se abarca uno de los grandes niveles 
del MCER (el nivel A, B o C), y en todo momento se tiene una especial consideración 
con respecto a la estructura lingüística del chino. Por este motivo, algunas veces aparece 
información sobre gramática o de otra naturaleza que no pertenece necesariamente a un 
nivel determinado, sino que se considera ineludible teniendo en cuenta las necesidades 
específicas del sinohablante. Cada tomo contiene 6 simulaciones, excepto el primero, 
que tiene además una séptima simulación (simualción 0) para el nivel de introducción. 
Cada nivel del MCER (compuesto por dos tomos y, por tanto, por12 simulaciones) se 
divide en tres fases, de forma muy parecida a la SGA. En la siguiente tabla ofrecemos 
una división detallada. 
 Nivel A (tomos I y 
II) 
Nivel B (tomos III y 
IV) 
Nivel C (tomos V y 
VI) 
Nivel de introducción simulación 0   








Nivel de aplicación II: 








Nivel de aplicación III: 
reflexión y crítica 




Tabla 5.31 Equivalencia entre los niveles de aplicación de la SGA, los niveles de ELE estipulados por 
MCER y los diversos tomos en que se divide el manual La experiencia. 
 
                                                
393 El libro de ejercicios todavía no está redactado, de modo que, en lo que sigue, nos limitamos a 
presentar los otros tres libros: el libro de los alumnos, el pequeño libro de vocabulario y el manual 
didáctico para los profesores. 
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El diseño del manual sigue generalmente los principios de cada nivel de aplicación, 
que no solo se reflejan en el libro para los alumnos, sino también en el resto de los 
materiales, especialmente en los manuales didácticos para los profesores. Como los 
libros todavía están en proceso de producción, y debido también a las restricciones que 
nos impone, a este respecto, el contrato con la editorial que ha aceptado publicarlos, 
aquí solo mostramos, para ilustrar nuestra exposición, algunas páginas del primer tomo.  
 
5.2.3.2.1 El libro del alumno 
 
Toda la serie de manuales gira en torno a la vida de la protagonista, Lei Liu, y su 
padre, Fei Liu, en España394. De esta manera, presentamos a los alumnos una situación 
imaginada que les permite ponerse en el lugar los protagonistas, lo cual favorece la 
sensación de inmersión que propicia que el alumno relacione su propia vida con la de 
los protagonistas. En la siguiente imagen, se puede ver el texto de presentación, tanto en 
español como en chino, de los dos personajes principales del manual.  
 
Imagen 5.1 La introducción de la simulación 0 de La experiencia 
                                                
394 Una de las características de este manual es que cuenta una historia sucesiva a los alumnos y a los 
profesores. Por lo tanto, en el futuro, para complementar el manual y para ofrecerles una situación más 
auténtica y real de las SG, también podríamos desarrollar materiales complementarios en forma de una 
serie de vídeos, juegos, plataformas interactivas, etc. 
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Además de los protagonistas, también hemos diseñado otros personajes con diferentes 
características culturales o lingüísticas, por ejemplo: 
 
Madre: funcionaria de 48 años que se queda de momento en China. 
Pepe: compañero español de Lei en la Universidad de Sevilla. 
Carmen: compañera mexicana de Lei en la Universidad de Sevilla. 
Lan Wang: compañera china de Lei en la Universidad de Sevilla.  
Ernesto: novio de Ángela que estudia Traducción (español-inglés) en la 
Universidad de Sevilla. 
Juan Manuel Castro Ruiz: jefe del padre. 
Isabel: compañera de trabajo del padre. 
Elena: profesora china de la academia de lenguas a la que acuden Lei y su padre. 
 
Antes de las simulaciones, el manual presenta el alfabeto y las reglas de la 
pronunciación del español separadamente (cf. la imagen 5.2 infra) junto con unos 
ejemplos útiles en el aula para que el profesor use lo antes posible el español en la clase 
sin causar muchas confusiones entre los alumnos. 
En cada simulación, excepto en la simulación 0395, los dos protagonistas deberían 
completar entre 2 y 3 tareas (que, según su grado de dificultad, dividimos en 2 o 3 pasos) 
en dos apartados que son individuales pero que están relacionados entre sí. El Apartado 
A contiene principalmente escenas de la vida diaria, cotidiana, de ellos, y de la vida 
universitaria de Lei. El Apartado B, por su parte, contiene más escenas de su vida 
profesional, pública, que requiere a menudo un comportamiento más protocolario y un 
vocabulario más formal. Dentro de cada tarea, dependiendo de sus características y de 
los conocimientos lingüísticos y socioculturales, usamos Notitas para las explicaciones 
gramaticales; Curiosidad para las explicaciones socioculturales; Autoevaluación para 
que los alumnos reflexionen sobre su aprendizaje y busquen soluciones a las posibles 
carencias detectadas, así como para que los profesores puedan conocer mejor a sus 
alumnos con el fin de maximizar las oportunidades de aprendizaje y minimizar los 
desajustes de percepción, y, por último, Vamos a practicar para ofrecer a los alumnos 
ejercicios prácticos, algunos de los cuales tienen como finalidad activar su 
razonamiento intuitivo.  
 
                                                
395 Como queda reflejado en la tabla 5.32 supra, esta simulación 0 solo aparece en el primer tomo del 
manual. Su propósito es mostrar a los alumnos cómo es una SG y cómo pueden participar en ella usando 




Dibujo 5.2 Modelo para la presentación del alfabeto y la pronunciación en La experiencia (Fuente: 
University of Iowa, s.f., en línea)396 
 
Después de estos dos apartados, en la sección Vamos a practicar más ofrecemos más 
ejercicios y actividades a los alumnos que abarcan casi todos los puntos lingüísticos 
importantes de cada simulación. Procuramos seleccionar los contenidos y ordenarlos 
según la vida y las experiencias reales de un estudiante o un trabajador extranjero que 
va a empezar a vivir en España. Por ejemplo, en la simulación 0, la de introducción, los 
alumnos deben leer y rellenar la tarjeta de embarque/desembarque, intentar conocer a la 
gente de alrededor y pedir ayuda sobre los significados de algunas palabras, así como 
salir del aeropuerto y coger un taxi para ir a su nueva casa en España. A través de esta 
simulación, mostramos a los alumnos cómo funciona generalmente una simulación en 
                                                
396 http://soundsofspeech.uiowa.edu/spanish/spanish.html  
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una situación en la que cuentan con la ayuda del inglés, mientras que les enseñamos 
también la herramienta de pedir ayuda a la gente397.  
 
5.2.3.2.2 El librito de vocabulario y el manual didáctico para los profesores 
 
En La experiencia, a diferencia de la mayoría de los manuales de ELE, incluimos el 
vocabulario aparecido en las simulaciones, excepto las palabras que se encuentran en 
los fragmentos de los que se ofrecen traducciones, en un pequeño libro de vocabulario. 
Las palabras se organizan según el orden de su aparación en las diferentes simulaciones 
para que los alumnos puedan localizar con mayor facilidad aquellas que les resulten 
desconocidas. El libro incluye la explicación de los significados y las funciones 
gramaticales de estas palabras, indicaciones sobre las expresiones asociadas a ellas en el 
texto y algunas indicaciones prácticas (cf. infra imagen 5.3). A este respecto, no solo 
presentamos su explicación en chino y español, sino también, en casos concretos en los 
que consideramos que es necesario, una imagen (cf. infra imagen 5.4). Los alumnos 
deberían buscar siempre por su cuenta las palabras desconocidas a través de este librito 
o recurrir, cuando precisen obtener más información, a un diccionario. De hecho, con 
este diseño lo que pretendemos es inculcarles el hábito de usar el diccionario para su 
estudio. Además, como físicamente el librito de vocabulario es un volumen de escaso 
grosor y tamaño, pueden llevarlo encima para repasar o para volver a consultar 
cualquier palabra cuando quieran. Por añadidura, como el libro incluye también las 
palabras de los ejercicios, los alumnos pueden elegir aquellas que les parezcan 
importantes y necesarias y aprenderlas con más aplicación, mientras dejan las otras para 
más adelante398. De esta manera, siempre advertimos a los alumnos, y también a los 
profesores, de que deberían aprender a ser críticos en su aprendizaje. Esto tiene dos 
niveles: primero, evaluar cuáles de los conocimientos son importantes para ellos y no 
seguir siempre al profesor; segundo, buscar qué más conocimientos necesitan y no 
seguir solo al profesor.  
 
                                                
397 Para entender mejor la estructura y el funcionamiento del manual, cf. el anexo 8.15, muestra de La 
experiencia, tomo I, simulación I. 




Dibujo 5.3 Muestra 1 de la lista de vocabulario de La experiencia  
 
Dibujo 5.4 Muestra 2 de la lista de vocabulario de La experiencia  
Aparte del librito de vocabulario, también ofrecemos un manual didáctico para 
profesores (cf. el anexo 8.15, Manual para el profesor399). En este manual, además de 
las claves, también hay sugerencias didácticas para, primero, demostrar a los profesores 
cómo funcionan los principios de la SGA que se deben poner en práctica, en el aula, 
junto con el manual (cf. a este respecto, por ejemplo, en el anexo 8.15, Manual para el 
profesor, pág. 1, traducción 2); segundo, para enseñarles las diferentes formas de usar el 
manual (cf. por ejemplo, en el anexo 8.15, Manual para el profesor, pág. 1, traducción 
3); tercero, para ahorrar tiempo de preparación a los profesores; cuarto, para activar su 
creatividad. Las sugerencias incluyen el tiempo estimado para toda la simulación y para 
cada paso de su puesta en marcha; los objetivos lingüísticos, comunicativos, 
socioculturales, sociolingüísticos, etc., de cada tarea; la página correspondiente en el 
libro de los alumnos; la forma de realizar la tarea (individual, en pareja o en grupo); el 
contenido de las sugerencias, que abarca también las diferentes formas posibles de uso 
del manual junto con la forma preferible de acuerdo con los principios de la SGA (cf. 
anexo 8.15, Manual para el profesor, pág. 1).  
En la última parte del manual del profesor, después de la sección titulada Vamos a 
practicar más, ofrecemos una breve guía sobre la metodología de la SG (cf. anexo 8.15, 
Manual para el profesor, págs. 41-42, traducción 25) ajustada al contenido de cada 
                                                
399 En este anexo, traducimos todas las sugerencias que hacemos en chino al español. Para buscar la 
traducción concreta de alguna de estas sugerencias, hay que tomar como referencia el número que aparece 
en amarillo a la izquierda de cada una de ellas. 
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simulación. En esta guía, animamos a los profesores y también a los alumnos a dejar de 
lado el libro y a realizar, basándose en lo que hayan aprendido, una auténtica dinámica 
de SG, en la que partan del análisis de necesidades de todos los agentes del proceso de 
enseñanza-aprendizaje400 y cobren conciencia de sus posibilidades de rentabilizar los 
hábitos adquiridos en la práctica de la simulación para su aprendizaje del español a 
largo plazo. En este sentido, el manual para profesores funciona, en cierta medida, no 
solo como una guía didáctica para la utilización del libro del alumno y el resto de 
materiales de La experiencia, sino también como un manual para la formación de 
profesores en la SG y la SGA, sin descartar su combinación con otros métodos. Así, por 
una parte, animamos a los profesores con experiencia a usar de manera flexible este 
manual, adaptándolo a sus propias prácticas de enseñanza; por otra parte, formamos a 
los profesores novatos para que sepan cómo deberían usar el manual y cómo sacar 
partido de la la SGA y para que, de esta manera, sean capaces de hacerse con una 
concepción didáctica propia.  
Desde luego, si el profesor puede usar el manual junto con las herramientas de 
análisis de necesidades de los profesores, obtendrá mejores resultados en el ámbito 
profesional. Además, es importante que tengan presente que, si consultan el manual 
para profesores, los tiempos estimados son tiempos aproximados de referencia. Cada 
profesor, para calcular mejor el tiempo que requerirá cada paso de su enseñanza, debe 
tener en cuenta las diferencias de nivel lingüístico y el resto de resultados que haya 
revelado el análisis de necesidades de los alumnos, y ser también consciente de 
condicionantes como el tamaño del grupo, las limitaciones institucionales o del propio 
profesor, etc. En este sentido, aunque solemos ofrecer a los profesores varias 
alternativas de enseñanza de acuerdo con condicionantes como los que acabamos de 
mencionar, recomendamos que no utilicen más de una vez las formas no sugeridas en 
una clase de menos de 45 minutos, porque la mayoría de estas formas no responden 
bien a los principios de la SGA y carecen de características como activar la autonomía, 
la creatividad y la reflexión de los alumnos en el aprendizaje401. Por último, también 
advertimos a los profesores de que La experiencia, además de ser un manual de ELE, 
también puede funcionar como un libro de guía sobre el que cada profesor puede decidir 
                                                
400 A tal fin, el manual ofrece a los alumnos y a los profesores un paquete de herramientas para llevar a 
cabo el análisis de necesidades, similar a los cuestionarios que presenamos en las tabla 3.2 y 3.3 de los 
epígrafes §§ 5.1.1.2.1.1 y 5.1.1.2.2.1 supra.  
401 El el manual didáctico, marcamos las formas de enseñanza con números y los pasos que conforman 
cada una de estas formas, con letras. 
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eliminar y añadir los contenidos que consideren que mejor se ajustan a las necesidades 
de los alumnos. De esta manera, los animamos a ser críticos y reflexivos en sus clases, y 
confiamos en conseguir formar, a través de ellos, a alumnos que sean capaces de 
detectar sus propias necesidades de aprendizaje y, a largo plazo, de aprender por sí 
mismos el español y la cultura asociada a esta lengua.  
 
5.2.3.2.3 La aplicación de La experiencia en la Middle School N.º 1 (潍坊第⼀一中学) 
de Weifang 
 
Como ya explicamos en el epígrafe de análisis de manuales, en China todavía no 
existe ningún manual diseñado a partir de las directrices de la SG, ni tampoco de la 
SGA. Dicho de otro modo, estas formas de enseñanza todavía son desconocidas en 
China en el ámbito de la enseñanza de LE402. Por este motivo, decidimos poner a prueba 
la aceptación (o falta de aceptación) que pudiera provocar La experiencia y averiguar, 
de paso, el tiempo que deberíamos estimar para la realización de las diferentes 
actividades de simulación.  
Para llevar a cabo la investigación, contábamos con los alumnos que se matricularan 
en un curso específico que la Weifang N.o1 Middle School ofrecía a estudiantes chinos 
que tenían proyectado cursar una titulación en alguna universidad de EE. UU., para los 
cuales el español era una asignatura optativa. Finalmente, fueron solo dos los alumnos 
inscritos. Empezaron el curso, de un total de 60 horas lectivas, a finales de diciembre de 
2015 y terminaron a comienzos de mayo de 2016. Cada semana recibían 5 clases de 
español, de 45 minutos cada una.  
Pese a que se trataba de un curso con muy pocas horas y muy pocos alumnos, la 
investigación nos permitió obtener algunos datos que creemos que vale la pena 
presentar aquí, para ilustrar el tipo de dudas que podrían asaltar a los profesores y a los 
alumnos sinohablantes en su primer contacto con la SGA y con La experiencia. 
Empezamos por la profesora que aceptó experimentar con nuestro manual en este curso, 
Haijing Liu, y aunque exponemos el relato de esta experiencia didáctica ciñéndonos 
muy estrechamente al comportamiento, las dudas, las dificultades, etc., de esta 
profesora en concreto, estamos convencidos de que, en la medida en que su forma de 
                                                
402 Datos obtenidos de http://www.cnki.net/, el banco de datos más grande de artículos, trabajos de máster 
y tesis en China. 
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proceder está determinada, en gran parte, por el tipo de formación, absolutamente 
predominante en China, al que ella misma ha estado acostumbrada a someterse, de su 
caso particular es posible extraer conclusiones generales extensibles a la gran mayoría 
de profesores sinohablantes de español. 
Haijing Liu se licenció, en China, en la titulación de Estudios Hispánicos, por la 
Universidad Normal de Shandong en el año 2011. Antes de impartir el curso en el que 
se puso primera vez a prueba el manual La experiencia, había trabajado en diferentes 
empresas del sector industrial. Carecía, por tanto, de experiencia docente, salvo por 
algunas clases particulares que había impartido puntualmente, por lo que era, 
evidentemente, una profesora de español muy novata. Por este motivo, nos pareció 
indicado, antes de darle directamente,el manual, explicarle, al menos grosso modo, las 
directrices y los principios fundamentales de la SG y la SGA, y el planteamiento 
didáctico del manual. Aparte, mantuvimos una serie de entrevistas a través de QQ y 
WeChat403 antes, durante y después de la realización del curso, para asegurarnos de que 
entendiera correctamente las formas de enseñanza de la SGA y el uso del manual y para 
resolver las dudas que pudieran surgirle sobre cualquier aspecto del curso. Además, 
también le pedimos que redactara un diario del profesor durante el curso, con 
anotaciones referidas tanto a su propia labor docente como a las reacciones, problemas 
y posibles progresos de los alumnos (cf. infra 5.2.3.2.3.1), para lo cual le 
proporcionamos un conjunto de indicaciones escritas (cf., a esta respecto, también § 
3.10 supra). De los datos recabados gracias a este diario y al contacto periódico con la 
profesora, extrajimos informacions que nos resultaron de extraordinaria utilidad.  
Al principio, antes de empezar el curso, la docente no confiaba demasiado ni en el 
método ni en el manual propuestos. Primero, porque el orden de organización del 
vocabulario y de la gramática en La experiencia es diferente al que brinda Español 
moderno y creía que los alumnos no serían capaces de acostumbrarse a él. Segundo, 
tenía el temor de que con la SG y la SGA y en vista del diseño del manual, los alumnos 
se vieran obligados a aprender una gran cantidad de palabras considerablemente 
difíciles que no fueran a usar jamás en su vida diaria. Tercero, la mayoría de los 
materiales que contiene La experiencia son originales e incluyen contenidos que quedan 
                                                
403 Se trata de dos redes sociales chinas para chatear y compartir información por Internet, parecidas al 
MSN, WhatsApp, Facebook, etc. 
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fuera del nivel de competencia de los alumnos404, así que no sabía hasta qué punto debía 
o no explicárselos a los alumnos.  
Si analizamos estas dudas y las ponemos en relación con las características generales 
de la situación que presenta, en la actualidad, la enseñanza del ELE en China, 
extraeremos no pocas conclusiones de interés. En primer lugar, parece obvio que Liu 
consideraba el Español moderno como “la biblia” de la enseñanza del ELE a los 
sinohablantes, y que estaba convencida de que, al no respetar la misma disposición de 
los contenidos léxicos y gramaticales que estipulaba este manual, los alumnos no 
podrían adquirir con éxito el español. Esto, en realidad, es muy habitual entre los 
alumnos y los profesores de ELE, aunque muchos de ellos no son del todo conscientes 
de la fe ciega que tienen en este libro de texto. De hecho, incluso en muchos centros de 
idiomas no universitarios, el Español moderno sigue siendo el elegido mayoritariamente 
por tratarse del manual oficial. Otro de los temores de Liu tenía que ver con su miedo a 
la palabra original. Para ella, resultaba obvio que los materiales originales son más 
difíciles que los artificiales, entre otras cosas, porque, inevitablemente,  los primeros 
siempre contienen expresiones lingüísticas que están por encima del nivel de los 
alumnos. Además, como también creía que todas las palabras aparecidas en el manual 
debían explicarse con la misma profundidad, entendía que estas expresiones serían una 
carga para los alumnos. Después de abordar con ella toda esta serie de cuestiones, y ya 
durante el desarrollo del curso, comprobó, poco a poco, cómo tenía la posibilidad de 
ajustar el grado de profundidad de sus explicaciones tanto al contenido de las 
actividades como al, nivel y a las necesidades de los alumnos. 
 Por lo que respecta a su práctica docente, son varias las cosas que merece la pena 
mencionar. En primer lugar, tras su primera ojeada rápida a La experiencia, Liu tuvo la 
impresión de que este nuevo manual tenía una estructura parecida a Español moderno, 
por lo que consideró innecesario leer en profundidad, con antelación al inicio del curso, 
todo el manual. Ahora bien, La experiencia se vertebra en torno a la historia de Lei y 
Fei, por lo que en muchas ocasiones explica los contenidos lingüísticos de una forma 
que podríamos describir como espiral y repetitiva. Es decir, según las necesidades 
comunicativas de los dos personajes, se explica varias veces un mismo problema de 
gramática, aunque aumentando, en cada nueva explicación, la dificultad y la 
complejidad de los aspectos gramaticales que se abordan. Al no haber entendido esta 
                                                
404 Se trata, en cualquier caso, de contenidos que no afectan a la comprensión y que, por tanto, no 
interfieren en la supeditación de la enseñanza al nivel de competencia de los alumnos. 
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estructura, ni tampoco la función de la simulación 0 —la simulación del nivel de 
introducción—, Liu utilizaba siempre los textos como si su única función fuese ilustrar 
determinadas unidades léxicas o estructuras y reglas gramaticales, por lo que, a raíz de 
cada texto, intentaba abordar en clase absolutamente todos los contenidos léxicos y 
gramaticales que hubieran intervenido en su redacción. Por ejemplo, en la simulación 0, 
aparece una cantidad numérica que se refiere al importe que se debe pagar al taxista. Al 
tratarse de una simulación introductoria, se pretende que los números que aparecen en 
esa cifra determinada sean los únicos que se enseñen a los alumnos. Sin embargo, Liu 
procedió a enseñar a sus alumnos todos los números en español, y descubrió que estos 
no podían recordar nada más que del 1 al 20. A nuestro modo de ver, el comportamiento 
de Liu es sintomático de un hábito de enseñanza generalizado entre los profesores 
chinos: la consideración de que, para el docente, lo esencial de su trabajo sigue siendo la 
presentación de los contenidos que le conciernen, sin tener para nada en cuenta en qué 
medida los alumnos serán o no capaces de asimilar tales contenidos. Esto, naturalmente, 
nos puso sobre aviso: era muy posible que el empleo de un manual como el nuestro, 
basado en la SGA, no fuera suficiente para erradicar las costumbres heredadas de la 
enseñanza tradicional.  
En segundo lugar, Liu reconocía que en lo concerniente a la pronunciación no 
enseñaba los “ejemplos útiles” a los alumnos, es decir, los ejemplos de expresiones 
esenciales para la comunicación en español que destacaba el manual, porque, por una 
parte, no tenía el tiempo necesario para hacerlo y, por otra parte, creía que usar el 
español como lengua de comunicación era aún demasiado difícil para los alumnos y 
conllevaría importantes retrasos en cuanto al plan de la asignatura. De hecho, tras varias 
conversaciones con ella sobre este particular, lo único que conseguimos fue que 
afirmara que, de haber dispuesto de más horas de clase y de haber tenido alumnos con 
un mayor nivel de competencia lingüística, habría mostrado esos ejemplos y habría 
intentado usarlos en la clase.  
En tercer lugar, Liu no tenía muy claro cómo proceder con respecto a uno de los 
objetivos primordiales de la SG(A): el impulso del conocimiento, la comprensión y una 
actitud de pensamiento crítico con respecto a la cultura hispánica. Por una parte, nos 
alegró que Liu prestara tanta atención a la formación de la concienciación cultural; por 
otra parte, sus dudas nos hicieron entender que deberíamos añadir en el libro del alumno 
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preguntas que sirvieran de guía en este sentido, así como explicar en el manual para 
profesores con más detalle algunas posibilidades para conseguir este objetivo.  
En cuarto lugar, Liu no se acostumbró a aplicar el principio de activar el 
razonamiento intuitivo y el de fomentar la concienciación lingüística. De hecho, no 
empezó a instar a los alumnos a detectar, analizar y resumir ellos mismos regularidades 
e irregularidades léxicas y gramaticales que presentaran los materiales de libro, hasta 
que no habían llegado ya a la vigésima clase 20. Y ello pese a que, al leer su diario del 
profesor constatamos su predilección por poner en práctica en el aula muchas de las 
formas de enseñanza que se sugerían en el manual para profesores.  
En quinto lugar, aunque presentaba en clase contenidos relativos a la cultura y la 
sociedad hispánicas, no les pedía a los alumnos que intentaran se valieran de estos 
contenidos en las prácticas que realizaban dentro del aula. En vez de esto, les 
aconsejaba experimentarlas cuando estuvieran en los EE. UU. Sobre este punto, el 
acuerdo fue imposible, porque Liu, de acuerdo con una creencia muy extendida entre 
los profesores de LE en China405, pensaba que, disponiendo de tan poco tiempo, lo 
relativo a la cultura era siempre menos importante que la gramática y el vocabulario. 
En sexto lugar, en la fase reflexiva, Liu se limitaba a comentar ella misma la 
participación y el aprovechamiento de los alumnos, sin llegar a invitarlos a que también 
ellos hicieran los comentarios y críticas que creyeran oportunos, tanto sobre sí mismos, 
como sobre el desarrollo de la asignatura o la propia profesora406. Además, aunque sí les 
pedía que rellenaran el diario del alumno, no llegó a hacerles llegar ningún tipo de 
retroalimentación sobre el contenido de los diarios.  
Por último, el análisis de sus diarios y del contenido de nuestras conversaciones con 
ella nos alertó sobre el hecho de que Liu no tenía buenos hábitos de investigación. Por 
ejemplo, al encontrar en el manual informaciones desconocidas, especialmente sobre la 
cultura, optaba por preguntar directamente a las autoras, no por leer artículos o buscar 
información por Internet. Esto nos llevó a pensar que quizás fuera útil ofrecer a los 
profesores, en el manual didáctico, una lista de páginas web a las que pudieran acudir 
cuando precisaran ampliar sus conocimientos o progresar en su autoformación.  
                                                
405 Sobre la que probablemente sería interesante llevar a cabo alguna investigación en el futuro. 
406 Esto es algo que ya habíamos previsto que seguramente ocurriría, porque, como señalamos ya en § 
4.3.1.2 supra, para un profesor chino aceptar cualquier crítica que provenga de los alumnos supone un 
duro golpe para su orgullo, que se percibe como una afrenta contra su dignifidad profesional. 
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Al margen de todos estos problemas interesantes problemas detectados, Liu también 
hizo gala de una considerable creatividad en sus prácticas docentes. Le gustaba, por 
ejemplo, usar canciones lentas para que los alumnos practicaran la pronunciación en 
casa; solía llevar al aula objetos reales, como dinero de diferentes países, comidas 
típicas, etc., para enseñárselos a los alumnos; aportaba a las clasesmuchos 
conocimientos relacionados con América Latina de su propia cosecha, porque pensaba 
que los alumnos iban a tener más relación con esa parte que con España. 
Una vez finalizado el curso, le pedimos que reflexionara sobre él en conjunto y que 
nos diera sus ideas y sugerencias sobre el manual. Creía que La experiencia 
correspondía bastante bien a las necesidades y la vida de los alumnos y pensaba que el 
manual era una buena base, a partir de la cual el profesor podría ampliar el contenido y 
añadir otras muchas expresiones útiles. Consideraba, sin embargo, que esto exigía 
mucho a los profesores y que no era una manual fácil de usar de manera mecánica. 
Una muestra clara de lo bien que había llegado a comprender las directrices de la SG 
fue que nos envió una simulación diseñada por ella misma, en la que aprovechando su 
experiencia personal en Bolivia, modificó la dinámica de simulación prevista al final de 
la simulación 0. En ella, pedía, en primer lugar, a los alumnos que vieran, después de la 
clase, una película sobre el lago Coipasa. Luego, dentro de la clase, y dado que sus dos 
alumnos nunca habían viajado solos fuera de China, en vez de hacerles diseñar a ellos el 
trayecto de un viaje cuyo destino era este lago, les ofrecía ella misma el itinerario. A 
renglón seguido, los tres, profesora incluida, simulaban los procesos de rellenar la 
tarjeta de embarque, llegar y salir del aeropuerto de Lima y desplazarse hasta llegar al 
destino final. Además, no pedía a los alumnos que simularan la parte concerniente a las 
escalas del vuelo, porque en ellas normalmente se usaría el inglés. En este sentido, 
algunas de las conclusiones a las que llegó a través del diseño de la simulación del viaje 
al lago Coipasa407, fueron, por una parte, que, para realizar una simulación, lo mejor es 
que los alumnos aprendan, en un contexto más o menos parecido al real, los 
conocimientos necesarios para llevar a cabo el conjunto de cometidos que conforman la 
simulación, y, por otra, que el profesor debe tener en cuenta la situación y las 
                                                
407 Y que nos ayudan ver que Liu había entendido bastante bien el proceso de la simulación (la 
preparación, la distribución de papeles, la aplicación de la simulación), aunque todavía no había 





necesidades de los alumnos en el diseño, ya que solo así podrá ofrecerles una 
simulación interesante para ellos. Por lo que a nuestra propia investigación respecta, a 
nuestro modo de ver, el hecho de que con solo tres simulaciones de La experiencia, Liu 
se hubiera formado una idea bastante acertada de la SG, confirmaba que La experiencia 
refleja con bastante claridad las directrices de la SG, y que resulta un manual útil, no 
solo para el aula de ELE, sino también para la formación de futuros profesores de ELE. 
Además de los diarios y entrevistas de la profesora, también pedimos a los alumnos 
que mantuvieran un diario (cf. infra 5.2.3.2.3.1) de reflexión durante el curso. La 
profesora les pedía que complimentaran el diario cada semana y dentro de la clase. Sin 
embargo, como ella no daba mucha importancia a esto, los alumnos, que en un principio 
habían comenzado a reflexionar realmente sobre sus formas de estudio, con el tiempo 
terminaron por rellenar sus diarios de manera bastante repetitiva. Aun así, podemos 
extraer de ellos alguna información de interés.  
 Primero, al principio del curso, los alumnos no entendían la diferencia entre 
conocimientos lingüísticos y capacidades lingüísticas, porque rellenan las dos partes de 
la misma manera, pero con el tiempo el análisis los diarios confirma que la comprendían 
cada vez mejor. Sin embargo, todas sus respuestas estaban dirigidas a mostrar qué 
habían aprendido a hacer en cada una de las clases y no registraban en ningún momento 
– salvo en una ocasión en que un alumno escribió que debería leer, escuchar y escribir 
más en español– las carencias o insuficiencias de las que hubieran cobrado conciencia, 
lo cual mermaba, obviamente, sus oportunidades para subsanarlas. En este sentido, 
tampoco la profesora les ayudaba a detectar de manera autónoma las insuficiencias, ya 
que, por lo general, cuando advertía algún error relativo a los contenidos del curso, se lo 
hacía notar directamente y les proporcionaba también la solución correcta. Solo muy 
esporádicamente ocurría que fueran los alumnos los que percibieran un determinado 
problema, por ejemplo, las pocas posibilidades que tenían de practicar el español fuera 
del aula, y que Liu les remitiera a la página web Interpal para que se comunicasen 
directamente con hispanohablantes.  
Por último, los alumnos no entendían al principio la noción de “eficacia”. Por este 
motivo, hasta mediado el curso, la respuesta y la solución que daban siempre cuando se 
les inquiría sobre cómo mejorar la eficacia de su aprendizaje era, sistemáticamente, 
deducar más tiempo al estudio. De hecho, la sensación general que se desprendía de 
nuestras entrevistas con Liu era la de que apenas consideraba la posibilidad de ofrecer a 
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los alumnos estrategias de aprendizaje, por la propia falta de conocimientos a este 
respecto por su parte.  
En cuanto a la evaluación, al final del curso, Liu preparó un pequeño examen escrito 
para los alumnos. Sin embargo, al no habernos informado sobre este hecho, ni haberse 
dejado asesorar sobre la estructura de dicho examen, no hemos podido utilizarlos para 
hacer un análisis de los resultados que en estos alumnos pudo tener la aplicación del 
manual.  
A la luz de lo expuesto, podemos concluir que La experiencia, es, en general, un 
manual que resulta práctico y flexible para los profesores, al tiempo que responde a las 
necesidades de los alumnos. De hecho, tanto la profesora como los alumnos que 
llevaron a cabo la experiencia de utilizarlo por primera vez que lo aceptaron como un 
manual provechoso, lo que nos confirma, una vez más, la viabilidad de la SG como 
método apropiado para el mercado chino.  
En la práctica, por las limitaciones de tiempo que suelen afectar a todas los cursos de 
español, parece que no es fácil llegar a aplicar una SG auténtica. La buena noticia, en 
este sentido, es que nuestro manual ofrece una experiencia de enseñanza-aprendizaje 
ecléctica.  
Por lo que respecta a las directrices de la SGA, pese a que intentamos mostrar 
explícitamente sus principios tanto en el libro del alumno como en el manual para los 
profesores, un riesgo evidente de su aplicación en China es que los profesores de 
español van a evitar ponerlas en práctica, probablemente por no ser capaces de 
reconocer su interés o sus ventajas con respecto a otras metodologías. En este sentido, 
nos queda al menos el consuelo de que las sugerencias sobre las formas de enseñanza 
que conteiene el manual para profesores contribuyan de alguna manera a que estos 
abran su mente a orientaciones metodológicas menos tradicionales y a que cobren 
conciencia de la importancia de recibir una mejor formación profesional.  
En relación con la cultura, las costumbres y las normas sociales, parece que el énfasis 
dado en el manual a estos aspectos y la insistencia en la necesidad de relacionar las dos 
lenguas y las dos sociedades implicadas en el curso no fueron suficientes para que se les 
atribuyera un espacio propio en el aula. Más bien al contrario, al abordar cualquier 
cuestión relativa a la cultura, se dio preferencia a la exposición y explicación por parte 
del profesor, en detrimento de la aplicación de los conocimientos culturales en el 
desarrollo de las dinámicas de clase.  
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Por último, otro de los rasgos conformadores de la SG y de la SGA que no concitó la 
atención ni de los alumnos ni de la profesora fue el componente reflexivo. Primero, 
porque la profesora no mostró especial interés por la reflexión. Segundo, porque su  
falta de formación en este sentido le impidió dar una mejor orientación a los alumnos. 
Tercero, porque los propios alumnos no parecían contar con la necesaria capacidad de 
reflexión y de autoevaluación. Todo ello nos lleva a reivindicar nuevamente la 
importancia de que tanto los alumnos como los profesores realicen los análisis de 
necesidades que les permitan conocerse a sí mismos en relación con el aprendizaje y la 
enseñanza de ELE. 
Una última conclusión que extrajimos de esta experiencia tiene que ver con el tiempo 
estimado para la realización de cada una de las simulaciones propuestas en el manual. Y 
es que, en el curso donde se llevó a cabo la puesta a prueba, pese a haber acometido 
únicamente la simulación 0 y una segunda simulación, precisaron de, un total de 80 
horas un conjunto de actividades que debería haberse resuelto en 20 horas. En este 
sentido, es obvio que será necesario recalcular el tiempo estimado para acabar el manual. 
 
5.2.3.2.3.1 Los diarios de profesores y de alumnos 
 
Según ideas de Blanco Canales (2010), diseñamos un diario de seguimiento y de 
evaluación para los profesores y otro para los alumnos (cf supra 3.10). El diario del 
profesor (cf. supra tabla 5.8) no solo funciona como una tabla de evaluación, sino que 
también facilita el seguimiento de la enseñanza y constituye una garantía para la fluidez 
de la clase. Normalmente se divide en cuatro partes: 1) la descripción de la clase, que el 
profesor puede rellenar a la hora de preparar las clases y volver a cumplimentar al 
terminar la dedicación presencial a la enseñanza; 2) la autoevaluación, para tener en 
cuenta la eficacia de las actividades realizadas en clase, que el profesor puede rellenar 
en la clase o incluso pensar sobre las preguntas en esta parte a la hora preparar la clase; 
3) la evaluación a los alumnos para notar los defectos, reacciones y mejoras de cada 
alumno, tener un seguimiento continuo de su progreso y también de la eficacia o 
resultado de los consejos e indicaciones que se les haya podido ir dando; 4) otros 
aspectos que puede merecer la pena anotar.  
497 
 
El diario, para los alumnos (infra tabla 5.32 408 ), sirve como herramienta de 
seguimiento del aprendizaje, los impulsa a llevar a cabo una reflexión sobre sus formas 
de aprendizaje y puede ser útil como modo de autodetección de problemas y dudas en el 
estudio. Este tipo de diario se rellena de manera espontánea por parte de los alumnos, de 
manera que contribuya en su formación hacia un aprendizaje autónomo, y el profesor 
puede usarlo a la hora de la evaluación mutua, en caso de tenerla, o como referencia 
para mejorar la enseñanza y el entendimiento mutuo.  
Antes de rellenar el diario, los profesores deberían tener en cuenta las siguientes 
instrucciones: 
 
– Descripción de la clase: 
Se debe anotar la preparación de la clase y también su realización efectiva en el caso 
de que no se pueda llevar a cabo del modo como estaba planteado inicialmente.  
Se deben intentar anotar todos los ítems del procedimiento de la clase de manera 
clara y eficaz, sin describir los detalles. 
En las observaciones de los alumnos, se deben rellenar solo las notas del grupo, no 
de cada uno. 
 
– Autoevaluación:  
Generalmente, todas las preguntas de esta parte se usan para evaluar la eficacia de la 
simulación y de las actividades. Cuanto más respuestas positivas se tienen, más eficaces 
deberían ser las actividades y las simulaciones. Y viceversa, para mejorar la eficacia de 
las actividades, se deben buscar caminos y soluciones entre ellas. 
Antes de terminar la preparación de la clase, se debe reflexionar: ¿son adecuados los 
materiales ofrecidos y las actividades diseñadas? Y si la respuesta es positiva, ya se 
puede seguir el trabajo. 
Antes de empezar las actividades, se debe reflexionar: ¿saben los alumnos qué es lo 
que están haciendo o qué van a hacer? Y si la respuesta es negativa, se debe pensar, para 
encontrar la causa del fracaso en las siguientes preguntas en el diario: “¿He transmitido 
con claridad y con eficacia los conocimientos? ¿Les he facilitado suficientes recursos y 
conocimientos lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos para posibilitar su 
                                                
408 No pudimos utilizar la tabla 5.15 (supra § 5.1.1.2.2.2) porque la profesora la consideró demasiado 
larga y complicada para sus alumnos, que no pretendían alcanzar un nivel de español similar al de los 
universitarios que cursan la titulación de Estudios Hispánicos.  
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comunicación? ¿He dejado las instrucciones claras para facilitar su trabajo en la SG?”. 
 
–Evaluación de los alumnos 
Para los primeros dos ítems incluidos en este campo de la tabla 5.8, se emplean dos 
sistemas de evaluación: uno numérico, en una escala de uno a cinco puntos, y otro 
cualitativo, para el que se habrán de realizar descripciones detalladas. Este segundo 
sistema se utilizará fundamentalmente con los alumnos que en la calificación numérica 
de este apartado obtengan 3 puntos o menos409. En tales casos, para poder aconsejarles 
lo mejor posible, se deberán describir, entre otras cosas, sus motivaciones y 
participaciones en las actividades, su nivel de colaboración con los compañeros, sus 
progresos y la persistencia de errores en las competencias lingüísticas, culturales y 
socioculturales. 
Para los últimos dos ítems, se deben anotar los puntos relevantes de las competencias 
lingüísticas y culturales a fin de poder realizar un seguimiento de los progresos y 
problemas de cada alumno, detectar lo antes posible las tendencias de fosilización 
lingüística y ayudarles a evitarlas. 
 
Fecha: N.o de la clase: Nombre y apellido: 
Autoevaluación Contenidos  ¿Qué hago para mejorarlo? 
Motivación y participación en las actividades   
Colaboración con los compañeros   
Avances e insuficiencias 
en los conocimientos 
lingüísticos  
gramática   
vocabulario   
pronunciación y enunciación   
Desarrollo e 
insuficiencia en las 
compresión auditiva   
comprensión lectora   
                                                
409 Para la notación numérica, nos pueden servir de referencia las siguientes consideraciones: 
1 punto: significa que el alumno no está nada motivado, no participa casi nada las actividades y no 
colabora con sus compañeros.  
2 puntos: significa que el alumno participa o reacciona en la clase pasivamente, no tiene mucho 
interés por el contenido o por las actividades, y colabora con sus compañeros solo cuando le piden algo. 
3 puntos: significa que el alumno está motivado por algunas cosas de la clase y participa solo muy de 
vez en cuando por iniciativa propia, que colabora con sus compañeros pero no ofrece sus opiniones. 
4 puntos: significa que el alumno está motivado en casi toda la clase y participa activamente en ella y 
colabora bien con sus compañeros, pero su participación molesta o influye, en cierto modo, a los otros, 
por no haberse preparado bien antes de realizar las actividades, destacar demasiado y robar el tiempo y la 
posibilidad de participación de sus compañeros, adoptar una postura dictatorial en actividades en 
colaboración o tener problemas con estas.  
5 puntos: significa que el alumno está motivado, participa en la clase en caso necesario y colabora 
adecuadamente con sus compañeros.  
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competencias  expresión oral   
expresión escrita   
Integración de conocimientos socioculturales   
¿Mi forma de aprendizaje es adecuada y eficaz?   
¿He trabajado suficiente para mejorar las insuficiencias del 
español? 
  
Mis dudas y sugerencias 
al profesor(a) 
 
Tabla 5.32 Diario del alumno 
 
5.3 LA SGA EN LA ENSEÑANZA DE ELE A SINOHABLANTES: EXPECTATIVAS Y 
LÍMITES 
  
A lo largo de todo el presente capítulo, el último de esta tesis –a falta de las breves 
conclusiones finales con las que nos proponemos cerrarla–, y también el más personal 
de todo el trabajo, en el que hemos abordado las posibilidades de la SGA desde 
diferentes ángulos, hemos podido constatar que esta forma de enseñanza, más que un 
simple método para la enseñanza de LE en general, o de ELE, en particular, constituye 
un enfoque didáctico cuya implantación propiciaría el establecimiento de un sistema 
educativo que formara alumnos autónomos en el aprendizaje de lenguas extranjeras y de 
sus culturas, con un gran nivel de conciencia metalingüística –y metadidáctica– y una 
notable capacidad reflexiva y crítica. En los epígrafes que hemos dedicado a la 
definición de la SGA, a la importancia del análisis de necesidades que inexorablemente 
ha de preceder a su puesta en marcha, a la posibilidad de concebir diferentes niveles de 
aplicación y a la viabilidad de su empleo con estudiantes chinos, creemos haber puesto 
de manifiesto tanto su naturaleza flexible como su idoneidad para la enseñanza de 
español a alumnos sinohablantes. Asimismo, hemos esbozado diversas oportunidades 
para ampliar y profundizar tanto la fundamentación teórica de la SGA como el 
desarrollo de aplicaciones y materiales didácticos basados en sus presupuestos teórico-
prácticos. Una de estas vías de ampliación y profundización en el enorme potencial que 
tiene, para nosotros, esta metodología ha sido nuestra propuesta de distinguir tres 
posibles niveles de aplicación de la SGA.  
Sin embargo, tal propuesta no agota, ni mucho menos, el horizonte de la 
investigación en torno a la SGA. En este sentido, quedan aún muchas preguntas abiertas. 
¿Es posible concebir otros niveles de aplicación u otros subniveles dentro de los que ya 
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hemos considerado en este trabajo? ¿En qué medida sería conveniente integrar en el 
planteamiento de la SGA procedimientos o herramientas procedentes de 
aproximaciones metodológicas que no hayamos tenido en cuenta aquí para mejorar la 
adquisición simultánea de los conocimientos lingüísticos y culturales? ¿Hasta qué punto 
la SGA puede servir de inspiración para que los alumnos que trabajen en algún curso 
con ella se sientan verdaderamente movidos a proseguir su aprendizaje fuera del aula, e 
incluso una vez finalizados sus estudios?  
Otra de las vías de desarrollo de la SGA que hemos dejado apuntada en esta tesis, 
pero en la que no nos hemos detenido, porque trascendía nuestros objetivos, es la de su 
combinación con las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC), una 
aleación extraordinariamente prometedora en nuestra opinión, que nos permite entrever 
posibilidades como la de que podamos construir en el futuro plataformas de 
autoaprendizaje para los alumnos, de autoformación para los profesores o de 
comunicación entre unos y otros, que facilitaran la ejecución de muchas de las tareas 
que implica la puesta en práctica de la SGA, entre ellas, el seguimiento del propio 
proceso de aprendizaje, o del propio proceso de autoformación, en el caso de los 
profesores, la obtención de retroalimentación por parte de todos los agentes implicados 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, el acceso a diversos instrumentos de evaluación 
y autoevaluación, etc. También podría ser buena idea unir la SGA con los videojuegos y 
construir, de esta forma, mundos virtuales de aprendizaje u organizar programas de 
vacaciones para adolescentes o familias que ofrecieran experiencias lo más auténticas 
posibles de lo que significa, lingüística y culturalmente, vivir en un país extranjero. 
Aunque, en lo referente a las expectativas, somos optimistas con respecto a las 
posiblidades de éxito que la SGA podría tener, en China, en un futuro más o menos 
inmediato, no podemos ocultar que aún son muchos e importantes los obstáculos –
algunos debidos a las características de los profesores y los alumnos chinos, otros a los 
condicionantes del sistema educativo, o de las instalaciones de los centros de 
enseñanza– que dificultan su implantación a corto plazo. Así, entendemos que no va a 
ser fácil conseguir que los alumnos dejen de considerse solamente como meros alumnos 
y que sean capaces de verse como actores o coautores del proyecto, y como personas 
capaces de resolver problemas, con una historia personal que tener en cuenta en el aula. 
En lo tocante a los profesores, la mayor limitación con la que nos enfrentamos es que la 
mayoría de ellos han sido formados con métodos tradicionales, y que aún son pocos los 
que han experimentado, bien como alumnos, bien como docentes, los enfoques 
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comunicativos410; de ahí que sea inmensa la tarea de formación de sus propios 
profesores que tendría que acometer cualquier institución que deseara adoptar la SGA 
en sus aulas. En cuanto a los centros de idiomas, el impedimento principal que nos 
encontramos, en ellos –tanto si pertenecen a la enseñanza reglada como si no–, es que 
no ofrecen la suficiente flexibilidad, tanto por las características de las aulas como por 
las limitaciones del horario y de la programación temporal de los diferentes cursos, para 
organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje de acuerdo con los parámetros de la 
SGA. A esto se suma el inconveniente de que muchos de ellos tampoco ofrecen las 
infraestructuras educativas necesarias, tales como ordenadores, proyectores, acceso a 
Internet, etc. Respecto de esto último, no hay que olvidar que ni los alumnos ni los 
profesores tienen acceso libre todas las páginas y los materiales publicados en línea, y 
que los materiales publicados en China todavía son pocos en comparación con los que 
se comercializan en el mundo hispánico. Por último, en el aspecto cultural, habría que 
combatir el mianzi (cf. supra la nota a pie de página n.º 325) y la sensación de que la 
participación por parte de los alumnos en las clases y la recabación, por parte tanto de 
los profesores como de los alumnos, en la fase reflexiva de la simulación, de opiniones 
críticas sobre las actuaciones de unos y otros, atenta contra la dignidad personal. Con 
todo, frente a la existencia de estos numerosos obstáculos, creemos que la idea del 
desarrollo y la formación continuas y el sistema de ciclos concéntricos, dispuestos en 
forma espiral, de preparación, simulación y reflexión que vimos en el apartado 2.3.4, 
podrían servir de ayuda en muchos casos.  
                                                
410 Naturalmente, también hay profesores con disposición para adoptar otros métodos de enseñanza, al 
igual que existen los que creen, sobre todo, en su propia forma de trabajar y rechazan las investigaciones 







6 CONCLUSIONES FINALES 
 
A lo largo de toda esta tesis doctoral, hemos pretendido mostrar el enorme potencial 
que la SGA tiene como sistema de desarrollo de las diferentes competencias implicadas 
en el dominio de una lengua extranjera y como fórmula de trabajo propicia para el 
fomento de la autoformación. Tras un primer acercamiento, en el capítulo 1, a las bases 
teóricas de la SG y de la SGA, en el que tratamos de arrojar luz sobre el modo en que 
esta metodología de enseñanza-aprendizaje de lenguas modernas se hacía eco de los 
avances que, en este ámbito, habían supuesto diversas propuestas procedentes del 
campo de la Lingüística, la Psicología o la investigación sobre adquisición de segundas 
lenguas (ASL) a las que pasamos revista, y tras un breve recorrido por los principales 
métodos de enseñanza de lenguas extranjeras presentes en la bibliografía especializada 
(capítulo 2), con especial atención al papel que los diferentes métodos considerados 
atribuían a las figuras del profesor y del alumno, procedimos a realizar una descripción 
lo más exhaustiva posible de la SG (capítulo 3) y de la situación de la enseñanza del 
español como L2 en China (capítulo 4), a partir de la cual poder efectuar nuestra propia 
propuesta original: la creación de un tipo específico de SG, denominado SGA, para el 
que contemplamos tres niveles de aplicación diferenciados411, cuyas características 
hicieran viable su implantación en la enseñanza del español como lengua extranjera a 
alumnos sinohablantes (capítulo 5).  
La mayoría de los métodos de enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras que han 
surgido a lo largo de la historia se preocupa fundamentalmente por cómo transmitir a 
los alumnos de la mejor forma posible los conocimientos lingüísticos y culturales 
esenciales para la adquisición de una buena competencia comunicativa en la lengua 
meta, así como de elaborar manuales didácticos adecuados a tal fin. Sin embargo, para 
nosotros, el proceso de enseñanza-aprendizaje de un idioma extranjero es algo mucho 
más amplio y más complejo y abarca tanto a los alumnos y la mejora de sus formas de 
aprendizaje como a los profesores y su proceso de formación y crecimiento profesional 
–necesariamente continuo, y necesariamente inconcluso–, sin dejar de lado el 
compromiso de adecuar las formas y los contenidos de la enseñanza a las necesidades 
de los alumnos –dentro, claro está, de las posibilidades de los profesores–, de recabar 
                                                
411 Según el nivel de desarrollo de las capacidades de comunicación, de negociación, de reflexión, de 
pensamiento crítico, de autoformación, etc. 
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materiales de enseñanza auténticos, en detrimento de los construidos artificialmente con 
fines didácticos, y de tener en cuenta las características de los centros de idiomas, sus 
idearios educativos o los sistemas y las políticas de educación imperantes en cada país, 
etc.  
Este es el espíritu que alimenta la propuesta de SGA que hacemos en esta tesis, en la 
que hemos intentado prestar la suficiente atención a cada uno de los factores que 
acabamos de enumerar, a fin de poder ofrecer una herramienta de enseñanza-
aprendizaje que permitiera superar muchos de los problemas y de las limitaciones que, 
en relación con todos ellos412, perviven aún, en la actualidad, en el ámbito de la 
didáctica de lenguas extranjeras en China. Y esta es la razón por la que nos negamos a 
aceptar que la SGA constituya un método, sino que preferimos considerarla, más bien, 
como un sistema de enseñanza. A nuestro modo de ver, no sería legítimo darle el 
apelativo de método, porque no se trata de un método más, centrado, como otros, en los 
alumnos, o en el profesor, o en los materiales, sino de un sistema de enseñanza-
aprendizaje comprometido con el desarrollo individual y el crecimiento personal de 
todos los agentes que participan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En él, la 
enseñanza y el aprendizaje de una serie de conocimientos lingüísticos y culturales, en 
vez de ser el resultado de un curso, se convierte en una herramienta y en un medio para 
practicar y comprobar el desarrollo de cada uno de estos agentes, cuya acción 
convergerá, asimismo, en movimientos de renovación paulatina tanto de las técnicas de 
enseñanza como de los materiales didácticos. Así las cosas, tras un curso de SGA los 
alumnos debería concebir la L2 y la C2 aprendidas, además de como herramientas de 
comunicación y plataformas para conocer mejor el mundo, también como herramientas 
y plataformas para avanzar en su desarrollo como alumnos autónomos, reflexivos y 
críticos. Y lo mismo pasa con los profesores, a quienes la SGA da la oportunidad de 
verificar, a través de sus prácticas de enseñanza, sus progresos en cuanto a la 
autoformación profesional, así como de crear su propia forma de enseñanza, dando 
cuerpo a un conjunto de principios teórico-prácticos para la didáctica de LE difícil de 
conseguir únicamente a partir de las aportaciones de especialistas o investigadores que 
permanezcan fuera de la primera línea de la enseñanza. Por último, los centros de 
idiomas, y especialmente sus cargos directivos, tienen también en este tipo de 
enseñanza un valioso banco de pruebas para ensayar y confirmar nuevos modelos de 
                                                
412 Salvo, como es obvio, con respecto a los sistemas y políticas de educación de la República Popular 
China, en los que está absolutamente fuera de nuestro alcance poder influir. 
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formación que puedan conducir, a la larga, a una transformación significativa del 
sistema educativo en su totalidad.  
La SGA parte, pues, de un “conocerse a sí mismo” referido tanto a los alumnos como 
a los profesores y a los centros de enseñanza. A partir de ahí, comienzan los análisis de 
necesidades, gracias a los cuales los profesores cobrarán conciencia de sus fortalezas y 
debilidades como profesionales de la didáctica de LE, y ganarán en capacidad de 
reflexión y de aplicación de los conocimientos de los que ya dispongan. Además, al 
tiempo que, mediante la realización de este análisis se conocen mejor a sí mismos y 
averiguan cuál es el nivel de aplicación de la SGA que mejor casa con las competencias 
que tengan en ese momento, conocerán también mejor a sus alumnos. A este respecto, 
la recabación de la información que les proporcionen los cuestionarios sobre datos 
personales y datos referidos a su visión y actitud ante la lengua, la cultura y las diversas 
formas de acometer su aprendizaje les permitirán diagnosticar con bastante precisión el 
nivel de aplicación de la SGA con el que estos alumnos se puedan sentir cómodos. 
Paralelamente, los propios alumnos tendrán la oportunidad, a su vez, de conocer cuáles 
son los estilos de aprendizaje que los caracterizan y de recibir un conjunto de 
sugerencias acerca de las estrategias de aprendizaje que les vendría bien reforzar. Tanto 
unos como otros asumen, en el marco de esta metodología, el compromiso de realizar 
un seguimiento personal de los avances y problemas que se produzcan. Los profesores, 
además de controlar sus progresos en cuanto a su proceso de autoformación profesional, 
deberán aprovechar las anotaciones que tomen sobre sus conocimientos, prácticas 
docentes y posibilidades de aplicación de la propia creatividad como base empírica de la 
investigación acerca de los pros y los contras de todos los aspectos que formen parte del 
proceso de enseñanza-aprendizaje que debería ser inherente a su desempeño profesional, 
en la medida en que, para la SGA, ellos son los principales responsables de la 
teorización en el ámbito de la didáctica de ELE. También los alumnos, con la ayuda y la 
dirección de los profesores, hacen un seguimiento de su propio desarrollo, tanto de los 
conocimientos adquiridos como de las estrategias de aprendizaje empleadas. De esta 
manera, afianzan buenos hábitos para un aprendizaje autónomo y a largo plazo, que los 
capacitan, incluso después de haber terminado de participar en los cursos que se hayan 
llevado a cabo mediante la SGA, para continuar detectando, fuera del aula, sus 
necesidades, para seguir aprendiendo por sí mismos, y para comprobar los resultados 
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alcanzados y reflexionar sobre los conocimientos adquiridos y sobre toda la experiencia 
de aprendizaje.  
Por lo que respecta al desarrollo propiamente dicho de la SGA, un punto muy 
importante es que dependiendo del nivel de aplicación en que esta se lleve a cabo, sus 
características se ven modificadas sustancialmente. Estas no solo conciernen al nivel de 
los conocimientos que se imparten en cada una de las tres modalidades de SGA que 
hemos establecido, sino también a la longitud y la complejidad de las simulaciones que 
se programen, a la participación de los alumnos en su planificación y posterior 
supervisión, a las capacidades comunicativas y reflexivas que deban ponerse en práctica, 
etc. No en vano, lo que se pretende, en última instancia, es que los alumnos no solo 
desarrollen determinadas competencias lingüísticas, comunicativas, socioculturales, etc., 
sino, lo que es más importante, que alcancen una comprensión más amplia, profunda, 
abierta y crítica de la lengua, la sociedad y la cultura metas a través de una serie de 
experiencias reales y auténticas. Otro de los aspectos en los que las diferentes 
modalidades de aplicación de la SGA difieren son las formas de enseñanza y los 
objetivos de formación, que comprenden la comunicación, la negociación, la 
experimentación, la reflexión y la crítica. En cada uno de los tres niveles o modalidades, 
el nivel lingüístico de los alumnos, el grado de exigencia, así como la orientación que 
proporcionan los profesores a los alumnos son distintos. Tomemos como ejemplo el 
principio de llevar su atención al contexto de la comunicación. En la SGA de nivel de 
aplicación I, los alumnos son de nivel básico o intermedio. En este nivel, la aplicación 
de este principio se lleva a cabo por medio de la presentación contextualizada, por parte 
del profesor, de los conocimientos lingüísticos que se traten en clase, así como a través 
de las orientaciones que este dé acerca de la importancia de atender a los mecanismos 
de cohesión y a la adecuación en el uso de español. En este sentido, guiar a los alumnos 
para que perciban los efectos de sentido provocados por el contexto inmediato de la 
comunicación sería una forma de poner en práctica el principio en cuestión. Sin 
embargo, en el nivel de aplicación II de la SGA, centrado en la negociación y la 
experiencia, ya no será suficiente solo con percibir estos efectos, sino que se deberá 
potenciar la capacidad de analizarlos, relacionándolos con los diferentes elementos del 
contexto situacional. Para ello, el profesor deberá estar atento a que las muestras de la 
lengua meta que ofrezca en sus intervenciones en español en el aula tengan muy en 
cuenta, no solo el cotexto lingüístico, sino también el contexto situacional. Finalmente, 
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en el tercer nivel de aplicación, el de reflexión y crítica, la atención a los aspectos 
contextuales de la comunicación deberá ir más allá del contexto inmediato, y poner 
atención a aspectos históricos y culturales de mayor calado.  
Por último, nos gustaría poner también el acento en el hecho de que, tras la 
realización de cada una de las dinámicas de simulación, los alumnos y los profesores 
deberán realizar una serie de reflexiones y críticas acerca del proceso de enseñanza-
aprendizaje al que estas hayan dado lugar. Las capacidades reflexivas conseguidas en 
esta fase constituyen una herramienta imprescindible en el aprendizaje autónomo; de ahí 
que esta sea una fase esencial de la SGA, que asegura la globalidad de los cursos, al 
tiempo que construye los cimientos para la siguiente SG. Metafóricamente, podríamos 
concebirla como una brújula para navegantes, en tanto en cuanto, sin ella, los alumnos y 
los profesores se perderían en el camino de la formación y en su avance por los 
diferentes niveles de aplicación.  
Para evitar que toda esta serie de planteamiendos se quedaran en meras 
elucubraciones sobre el papel, la propuesta de SGA que se hace en esta tesis se ha 
acompañado del desarrollo de un manual específico para la enseñanza del español a 
alumnos sinohablantes, basado en las directrices de la SGA, algunas de cuyas unidades 
didácticas se pusieron a prueba mediante uno de los tres estudios de casos que han 
conformado la parte empírica de la presente investigación. En un futuro no demasiado 
lejano, nos gustaría complementar tanto la propia propuesta de SGA como el trabajo de 
campo y de experimentación ya llevado a cabo mediante propuestas e investigaciones 
adicionales. Enumeramos aquí algunas de estas posibles vías de investigación aún 
abiertas:  
• Sería oportuno efectuar algunas modificaciones en los cuestionarios de análisis 
de necesidades para perfeccionar su estructura e introducir mejoras en la 
división de los diferentes niveles de desarrollo contempladas tanto para los 
alumnos como para los profesores, así como para considerar la posible inclusión 
de más niveles o la subdividión, en mininiveles, de los que ya se han recogido 
en la presente propuesta.  
• Por el momento, nuestra atención hacia los centros de idiomas ha sido 
relativamente limitada, de modo que sería deseable desarrollar, en algún 
momento, propuestas específicas para sondear de qué manera el enfoque 
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metodológico de la SGA podría llegar a despertar el interés de los cargos 
directivos de estas instituciones.  
• La propuesta de SGA que contiene esta tesis se ha concebido, inicialmente, 
como un sistema para que los profesores controlen de manera particular y 
privada sus capacidades docentes y la idoneidad de las prácticas didácticas fruto 
de la sinergia entre sus conocimientos y sus  capacidades creativas, con el fin 
último de construir sus propias teorías experienciales sobre la enseñanza de ELE. 
Ahora bien, dado que el interés de esta empresa individual trasciende los límites 
del aprendizaje personal que cada profesor pueda llevar a cabo al comenzar a 
trabajar en el marco de la SGA, puesto que las fortalezas y debilidades que 
detecten podrían servir de ejemplo a otros profesores, entendemos que sería de 
enorme utilidad disponer de una plataforma de comunicación, especializada en 
SGA, que permitiera compartir las diferentes experiencias particulares. La 
creación de dicha plataforma es uno de los objetivos más inminentes que 
deseamos acometer como continuación del presente trabajo. Consideramos que 
con su ayuda podríamos contribuir a coordinar un grupo activo y dinámico de 
docentes y, además, aprovechando las ventajas que ofrecen las nuevas 
tecnologías para la gestión de grandes volúmenes de datos, estamos seguros de 
que dicha plataforma podría ser también el caldo de cultivo de ulteriores 
investigaciones. 
• Una de las principales rémoras que pueden frenar aún durante un tiempo una 
buena acogida de la SGA es la gran cantidad de tiempo y dedicación que la 
creación de dinámicas de simulación adaptadas a cada uno de los grupos de 
alumnos exige a los profesores. Precisamente por ello la gestación de la presente 
doctoral ha corrido en paralelo a la confección de un manual de ELE para 
alumnos sinohablantes, La experiencia, que proporcionara simulaciones ya 
prefabricadas y listas para el consumo inmediato por parte de los docentes. Sin 
embargo, este manual no puede agotar todas las posibilidades de aplicación de la 
SGA en China, porque ni puede constituir, él solo, el fundamento de cualquier 
curso que se programe de acuerdo con esta metodología, ni, al tratarse de un 
libro de texto impreso, es susceptible de actualizarse continuamente. En este 
sentido, pensamos que la plataforma a la que hacíamos alusión en el punto 
anterior podría ser un espacio óptimo para publicar nuevos capítulos interactivos 
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de simulaciones globales, diseñados para que los alumnos pudieran acometer 
con su ayuda un aprendizaje máximamente autónomo, así como fichas 
didácticas de simulaciones globales creadas y probadas por los profesores que 
desearan intercambiar sus experiencias a través de esta plataforma, y que otros 
docentes pudieran reciclar, con las necesarias adaptaciones, para sus propias 
clases, generando, de esta manera, nuevos materiales que podrían volver a 
revertir en beneficio de esta misma comunidad digital de docentes. Y una vez 
más, en relación con la rentabilidad que para la investigación tiene el hecho de 
que este intercambio de materiales se genere a través de la explotación de las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación, cabe pensar en que a 
partir de todas las experiencias que se viertan en esta plataforma obtendremos, 
además, una gran cantidad de información sobre la puesta en práctica de la 
SG(A) en las aulas chinas de L2, cuyos datos serían, sin duda, relevantes para 
posteriores investigaciones en torno a la adquisición de segundas lenguas, la 
formación de la interlengua, la fosilización de los errores, etc.  
• De forma análoga a como se procedió en la experiencia didáctica llevada a cabo, 
en el marco de la parte empírica de esta tesis doctoral, en la Universidad de 
Nankai (南开大学) –en la que la SGA se introdujo, como método auxiliar, en 
combinación con el aprendizaje cooperativo de lenguas y la dramatización, en 
un curso específico para el desarrollo de la velocidad y la comprensión lectoras–, 
sería muy interesante indagar en otras posibilidades de simbiosis entre la SGA y 
otras metodologías más o menos afines para su aplicación en diferentes cursos 
con fines especiales y la teorización a partir de esta convivencia de enfoques.  
• En nuestra propuesta de SGA, la propia simulación funciona, en sí misma, como 
un procedimiento de evaluación inicial, continua y final. Por este motivo, en el 
marco de esta tesis no hemos considerado pertinente establecer un sistema de 
evaluación ad hoc. No obstante, creemos que no habría que cerrar las puertas, 
sino más bien dar la bienvenida a futuras propuestas que indagaran en los 
posibles beneficios de desarrollar procedimientos específcos de evaluación 
independientes de las fases preparatoria, de realización de la simulación, y de 
recapitulación y final y reflexión, ya previstas en la propuesta que se ha 




Cerramos esta tesis, conscientes no solo de todas las vías de investigación aún 
inexploradas que acabamos de enumerar y que nos habría gustado tener el tiempo y la 
ocasión de integrar en alguno de los capítulos de este trabajo, sino también de que, 
como inevitablemente ocurre en cualquier memoria doctoral, la que el lector tiene entre 
sus manos adolece de toda una serie de limitaciones, muchas de las cuales habrán 
saltado a la vista a medida que se iban pasando sus páginas. Confiamos, no obstante, en 
que, a pesar de estas limitaciones, nuestra aproximación a la SGA suponga una 
contribución significativa al ámbito de la enseñanza de ELE en China. En este sentido, 
nos cabe, desde luego, el honor de haber dado forma a un trabajo prionero: la primera 
presentación monográfica de la simulación global destinada específicamente a los 
alumnos y a los profesores sinohablantes. En efecto, aunque existían algunas 
aproximaciones, de índole fundamentalmente práctica, por parte de autores chinos, al 
uso de la simulación en la enseñanza de LE (Zhu, 1995; Liu, 2009; Yang, 2009; Huang, 
2012; etc.), ninguna de ellas había realizado una presentación verdaderamente 
sistemática de esta metodología, ni con una base teórica tan sólida como la que se ha 
procurado ofrecer aquí. Precisamente, junto a su originalidad y sistematicidad, otro de 
los grandes valores que creemos que tiene esta tesis es el de haber tratado de organizar, 
por vez primera, de la manera más completa posible, toda el entramado de las diversas 
bases teóricas sobre las que se sostienen la SG y la SGA. De hecho, este último enfoque, 
la SGA, es una creación metodológica personal con la que hemos querido aportar 
nuestro granito de arena al panorama de la época del postmétodo en la que nos 
encontramos actualmente; una propuesta, en la que los alumnos y los profesores dejan 
de ser dos partes contrapuestas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de idiomas, para 
convertirse en dos muros de una estructura arquitectónica que se sostienen mutuamente, 
y que no nos hemos conformado con diseñar meramente sobre el papel, ni con justificar 
teóricamente, sino que también nos hemos aventurado a poner en práctica en tres 
contextos de enseñanza-aprendizaje distintos, en relación con uno de los cuales nos 
animamos, incluso, a confeccionar un manual de ELE para sinohablantes, de inminente 
aparición en el mercado. Como hemos visto a lo largo de esta tesis, el desarrollo más o 
menos reciente de los métodos de enseñanza de idiomas ha pasado de los primeros 
métodos centrados en la lengua y de los métodos subsiguientes centrados en los 
aprendices, a enfocarse, en la actualidad, en los métodos centrados en el aprendizaje. En 
sintonía con el espíritu de los tiempos, la SGA, sin perder de vista, obviamente, la 
propia lengua, tiene como elemento central el desarrollo individual tanto de los 
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aprendices como de los docentes o educadores. Pues bien, en relación con la 
importancia que la SGA nos ha enseñando a atribuir tanto al aprendizaje como al 
desarrollo individual de los aprendices, y más allá de los aspectos de esta tesis que 
consideramos más valiosos, y que hemos querido ponderar en este último párrafo de las 
conclusiones finales, es probable que su principal mérito haya sido, justamente, el de 
impulsar mi propio aprendizaje y mi propio desarrollo como profesora de ELE, un 
aprendizaje y un desarrollo, que, por su propia naturaleza inconclusa, no se cierran con 
la finalización de esta tesis, que por este mismo motivo no constituye, en absoluto, un 
colofón, sino que se trata, más bien, de un simple alto en un camino que me gustaría 
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8 ANEXOS  
8.1 INSTRUCCIÓN E ÍTEMS DE EL ATTITUDE/MOTIVATION TEST BATTERY (AMTB) 






























8.2 PUBLICACIONES ESPAÑOLAS SOBRE CHINA 
 
 
Ortelius (1570). Theatrum Orbis Terrarum.  
 
Fray Martín de Rada (1575). La relación verdadera de las cosas del Reino de 
Taibia por otro nombre China. 
 
Miguel de Loarca (1575). Verdadera relación de la grandeza del Reino de China. 
  
Bernardino de Escalante (1577). El discurso de la navegación que los portugueses 
hacen a los reinos y provincias de Oriente y de las noticias que se tienen de las 
grandezas del Reino de la China. 
 
Diego de Oropesa (1583). Relación inédita de Fray Diego de San José.  
 
Anónimo (1585). Relación de las grandezas del reino de la China.  
 
Juan Cobo Ming Xin Bao Jian (1592). Espejo rico del claro corazón (traducción 
de Fan Liben). 
 
Amaro Centeno (1595). Historia de cosas del Oriente: primera y segunda parte : 
contiene vna descripcion general de los Reynos de Assia con las cosas mas notables 
dellos, la Historia de los Tartaros y su Origen y principio, las cosas del Reyno de 
Egipto, la Historia y sucesos del Reyno de Hierusalem (Córdoba: Diego Galván, 
impresor). 
 
Antonio de San Román de Rivadeneyra (1603). Historia general de la Yndia 
Oriental: Los descubrimientos y conquistas que han hecho las Armas de Portugal en 
el Brasil y en otras partes de Africa y de la Asia y de la dilatacion del Santo 
Euangelio… Desde sus principios hasta el año de 1557 (Valladolid: Diegó Pérez). 
 
Giovanni Botero (1605). Theatro de los mayores principes del mundo y causas de 
la grandeza de sus estados, sacado de las relaciones toscanas. Con cinco tratados de 
razon de estado por Jayme Rebullosa (Barcelona: Sebastian Matevad). 
 
Marcelo de Ribadeneyra (1610). Historia de las islas del archipiélago y reynos de 
la Gran China, Tartaria, Cochinchina, Malaca, Siam, Cambodia y Japón. 
 
Juan de Santamaría (1615). Crónica de la provincia de San José de la orden de 
los franciscanos descalzos.  
 
Francisco de Herrera-Maldonaldo (1620). Epitome historial del reyno de la 
China, muerte de su reyna, madre deste sey que oy vive, que sucedio a 30 de Marco 
del ano de 1617 (etc.) (Madrid: Parra). 
 
Horatius Tursellinus (1620). Vida de S. Francisco Xavier … traduzida en 





Nicolas Trigault (1621). Istoria de la China i Christiana empresa hecha en ella 
(Sevilla: Gabriel Ramos Veiarno). 
 
Giovanni Botero (1622). Descripcion de todas las provincias y reynos del mundo 
sacada de las relaciones toscanas por J. Rebullosa. 
 
Jerónimo Rodríguez (1623). Relacion de la vitoria que los Portugueses 
alcançaron en la ciudad de Macao en la China, contra los Olandeses, en 24 de Junio 
1622 (Madrid). 
 
Diego Aduarte (1640). Historia de la provincia del Sancto Rosario de la Orden 
de Predicadores en Philippinas, Iapon y China… (Manila : en el Colegio de Sa[n]cto 
Thomas, por Luis Beltrán impressor). 
 
Alvaro Semedo (1642). Imperio de la China (Madrid: Impresso por Iuan Sanchez 




Juan García Racimo (1671/1898). Carta noticiando sucesos de las Islas Filipinas, 
Japon y China (Madrid 1671). Ahora reimpresa (Archivo del bibliófilo filipino 4,4, 
Madrid: M. Minuesa de los Ríos, 1898, pp. 137-156). 
 
Domingo Fernández de Navarrete (1676). Tratados históricos, políticos, éticos y 
religiosos de la monarquía de China.  
 
Domingo de Navarrete (1676). Tratados historicos, politicos, ethicos, y religiosos 
de la Monarchia de China. Descripcion breve de aquel imperio, y exemplos raros de 
emperadores, y magistrados del. Con narracion difusa de varios sucessos, y cosas 
singulares de otros reynos, y diferentes navegationes. Añadense los decretos 
pontificios, y proposiciones calificades en Roma para la mission Chinica; y una Bula 
de N. M. S. P. Clemente X en fauor de los Missionarios (Madrid: Florian Anisson). 
 
 
Francisco Varo (1703). Arte de la lengua mandarina (Impresa en Cantón). 
 
 Francisco Méndez (1796). Typographia española o historia de la introducción, 
propagación y progressos del arte de la imprenta en Espana. A la que antecede una 
noticia general sobre la imprenta de la Europa y de la China (Madrid: Viuda de 
Joachin Ibarra). 
 
Francisco Méndez (1861). Tipografía española, o historia de la introducción, 
propagación y progreso del arte de la imprenta en Espana. A la que antecede una 
noticia general sobre la imprenta de la Europa y de la China, adornado todo con 
notas instructivas y curiosas. Segunda edición corregida y adicionada por Dionisio 





Francisco de Santa Inés (1892). Cronica de la provincia de San Gregorio Magno 
de Religiosos Descalzos de N. S. P. San Francisco en las Islas Filipinas, China, 
Japón etc. (Biblioteca Histórica Filipina 2,1,2, Manila). 
 
Domingo de Salazar (1897). Carta-relacion de las cosas de la China y de los 
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8.4 MUESTRA DE EXAMEN NACIONAL PARA LOS ESTUDIANTES DE LA LICENCIATURA 
DE FILOLOGÍA ESPAÑOLA (EEE), NIVEL 4. 
 
Examen escrito 
I. Prueba del uso de los artículos y combinación de artículo y preposición. Entre 
las opciones dadas para rellenar los espacios en blanco señala la acertada. (3 
puntos, 0.3×10) 
i) El siglo que le tocó vivir __1__ don Juan Manuel fue __2__ época caracterizada por 
__3__ inestabilidad política. 
1. A. a    B. al    C. a un 
2. A. /    B. la    C. una 
3. A. una   B. /    C. la 
ii) La publicidad comercial es __4__ forma de comunicación que ha alcanzado una gran 
importancia en nuestra sociedad. Sus fines son dar a conocer __5__ productos e 
incitar a consumirlos. 
4. A. /    B. una   C. la 
5. A. los   B. unos   C. / 
iii) __6__ otro día fui al Museo de Arte Contemporáneo para ver __7__ exposición que 
reunía cuadros de pintores cubistas. Me gusta mucho ese tipo __8__ arte, por lo que 
disfruté contemplando los cuadros. 
6. A. El   B. Un   C. / 
7. A. una   B. la    C. / 
8. A. del   B. de   C. de la 
iv) Muchos trabajadores experimentan trastornos al volver __9__ trabajo después de las 
vacaciones. A algunos, volver a __10__ rutina les produce tristeza; otros, aseguran 
que sienten gran angustia y miedo... 
9. A. a    B. al    C. a un 
10. A. /   B. una   C. la 
 
II. Prueba del uso de las preposiciones. Entre las opciones dadas para rellenar los 
espacios en blanco señala la acertada. (6 puntos, 0.3×20) 
i) En esta clínica no se permite fumar ___11___ ningún concepto. 
11. A. desde  B. bajo  C. según   D. ante 
ii) María y Carmen se lo cuentan todo. Puede decirse que, ___12___ ellas, no hay 
secretos. 
12. A. con   B. a    C. según  
 D. entre 
iii) ___13___ absurdo que parezca, a pesar de su experiencia docente, no lo han 
admitido en la Universidad. 
13. A. Por   B. Con   C. Según   D. 
Para 
iv) Gabriel fue el único ___14___ llamar para disculparse. 
14. A. de   B. en   C. con   D. a 
v) Se intenta terminar ___15___ la crisis energética acudiendo ___16___ la energía 
solar. 
15. A. por   B. con   C. para  D. de 




vi) ___17___ realizar este trabajo lo mejor es que se distribuyan ustedes ___18___ 
grupos de cuatro. 
17. A. Por   B. Para  C. Sobre   D. De 
18. A. en   B. por   C. entre   D. a 
vii) ___19___ el descubrimiento del continente americano, el norte fue invadido por 
miles de pioneros que se dirigieron ___20___ tierras del Oeste. 
19. A. Para  B. Tras  C. Ante   D. 
Según 
20. hacia   B. por   C. en   D. entre 
viii) Cuando llegaba a la oficina, se ponía ___21___ leer periódicos. Su jefe lo veía bien, 
dado que Amelia debía estar informada ___22___ lo que pasaba ___23___ el mundo. 
21. A. para   B. en   C. a    D. por 
22. A. sobre  B. en   C. a    D. de 
23. A. desde  B. en   C. por   D. sobre 
ix) El cuarto de mi tía comunicaba ___24___ el comedor y tenía un balcón ___25___ la 
calle. Ella estaba ___26___ espaldas sentada frente al pequeño escritorio. 
24. A. hasta  B. con   C. en   D. por 
25. A. a   B. de   C. sobre   D. en 
26. A. con   B. en   C. por   D. de 
x) ___27___ la ley española, cualquier centro médico, ya sea público o privado, tiene la 
obligación ___28___ atender a pacientes ___29___ una situación de urgencia vital 
independientemente ___30___ su procedencia o situación legal en el país. 
27. A. En   B. Por   C. A    D. 
Según 
28. A. de   B. en   C. sobre   D. para 
29. A. con   B. en   C. de   D. por 
30. A. en   B. por   C. de   D. desde 
 
III. Prueba de las formas verbales. Entre las opciones dadas para rellenar los 
espacios en blanco señala la acertada. (18 puntos, 0.4×45) 
i) Le dije eso porque lo creí oportuno en aquel momento, no porque ___31___ herirlo. 
31. A. quise  B. quería   C. quisiera  D. 
querría 
ii) De verdad que me ___32___ ir de excursión, pero es posible que mañana ___33___ 
que ir al hospital, es que van a ingresar a mi padre. 
32. A. gusta  B. guste   C. gustará  D. 
gustaría 
33. A. tengo  B. tenga   C. tendré  
 D. tuviera 
iii) Al principio no estaba de acuerdo con que nos ___34___ a vivir al lado del mar, 
pero con el tiempo ___35___ ventajas a nuestra nueva residencia. 
34. A. íbamos  B. iríamos  C. fuéramos   
 D. fuéremos 
35. A. le encontraba     B. llevaba encontrándole  
C. estuve encontrándole   D. fui encontrándole 
iv) Y, sobre todo, ustedes no ___36___ de escribir su nombre y apellidos. De lo 
contrario, su examen ___37___ perderse. 
36. A. se olvidan B. se olviden  C. olvídense  D. olvídanse 
37. A. puede  B. pueda   C. vaya a  
 D. pudiera 
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v) —¿Tú crees que en esta tienda ___38___ tarjetas de crédito? 
—Dudo que aquí ___39___ pagar con tarjeta. 
38. A. aceptan  B. acepta   C. se acepten  D. 
acepten 
39. A. se pueden  B. se puede  C. se puedan  D. se pueda 
vi) —La información acerca del cambio climático y sus consecuencias es muy 
alarmante. No sé cómo ___40___ nuestros hijos si no ___41___ capaces de 
encontrar alguna solución. 
—Yo pienso que hay que ser optimista, que, cuando ellos ___42___ mayores, ya se 
habrá encontrado alguna solución. 
40. A. viven  B. vivan   C. vivirán  
 D. habrán vivido 
41. A. seremos  B. seamos  C. fuéramos  D. somos 
42. A. son   B. sean  C. serán   D. 
habrán sido 
vii) Apenas ___43___ la cena, pregunté a mis abuelos si ___44___ bajar a ver el 
Nacimiento que ___45___ Nin y yo. Ellos aceptaron contentos. 
43. A. terminó  B. terminaba  C. terminado  D. terminando 
44. A. quisieron  B. querían  C. quisieran  D. querrían 
45. A. hizo   B. hiciéramos  C. hemos hecho D. habíamos 
hecho 
viii) Yo que tú, me lo ___46___ dos veces antes de hacerlo. A mí una vez me 
___47___ algo parecido y todavía me estoy arrepintiendo de no ___48___ mejor. 
46. A. pensaría  B. pensaré  C. pienso   D. 
piense 
47. A. pasaba  B. pasó   C. pasa  D. 
había pasado 
48. A. pensarlo  B. me lo había pensado    C. me 
lo haber pensado 
D. habérmelo pensado 
ix) —Creo que esta ciudad es demasiado turística. Desde hace algunos años, no 
___49___ bajar al centro a tomar algo sin verte ___50___ de turistas extranjeros por 
todas partes. 
—Pues a mí no me parece mal que ___51___ tantos extranjeros. Gracias a eso 
___52___ en una ciudad muy abierta y cosmopolita. 
49. A. podías  B. pudiste  C. puedes   D. 
podrás 
50. A. rodear  B. rodeando  C. rodeado  D. rodeándote 
51. A. hay   B. haya   C. habrá  
 D. habiendo 
52. A. es convertido B. se convertió C. se convirtirá D. se ha 
convertido 
x) —Entonces, ya que Jaime y tú sois tan buenos amigos, a lo mejor tú ___53___ 
persuadirle para que te ___54___ el libro. Estas cosas, entre los amigos, ___55___ 
sin problemas—. Me sugirió Alberto. 
—Hablaré con Jaime, pero no creo que me lo devuelva —improvisé—. ¿Y usted 
para qué ___56___ el libro? No ___57___ que para leerlo. 
53. A. puedas  B. pudieras  C. puedes   D. 
haya podido 
54. A. devuelva  B. devuelve  C. devolvería  D. devolverá 
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55. A. solucionan B. se soluciona C. se solucionan D. solucionarán 
56. A. quiere  B. quiera   C. querrá  
 D. quería 
57. A. me dice  B. me dirá  C. dígame  D. me diga 
xi) Jamás había oído mencionar yo aquel título o a su autor, pero no me importó. La 
decisión ___58___ tomada. Tomé el libro con sumo cuidado y lo ___59___, dejando 
volar sus páginas. ___60___ con mi elección, ___61___ a caminar en el pasillo de la 
librería llevando mi libro bajo el brazo con una sonrisa ___62___ en los labios. 
58. A. estuvo  B. estaría   C. estaba  
 D. estuviera 
59. A. examiné  B. examinaba  C. examinaría  D. había 
examinado 
60. A. Satisfaciendo B. Satisfecho  C. Satisfacía  D. Me 
satisfacía 
61. A. volví  B. volvía   C. volvería  D. 
vuelto 
62. A. imprimió  B. impresa  C. imprimiendo D. 
imprimiéndose 
xii) Ocho años antes de que yo ___63___, el mismo día en que murió el Benefactor 
como un abuelo inocente en su cama, en una aldea al norte de Asturias ___64___ al 
mundo un niño a quien ___65___ Rolf. ___66___ el último hijo de Lukas Carlé, el 
maestro más temido del colegio. En aquellos tiempos, los castigos corporales 
___67___ parte de la educación escolar, la letra con sangre entra, ___68___ la 
sabiduría popular y la teoría docente, de modo que ningún padre en su sano juicio 
habría reclamado por esta medida. 
63. A. nací   B. había nacido C. naciera  D. nacería 
64. A. vino  B. hubiera venido C. viniendo  D. habiendo 
venido 
65. A. se llamó  B. se llamaba  C. fue llamado  D. le 
llamaron 
66. A. Sería  B. Fuera   C. Era   D. 
Había sido 
67. A. formaron  B. formaban  C. habían formado D. estaban 
formando 
68. A. sostuvieron  B. sostenían  C. sosteniendo D. sostenidas 
xiii) A mi espalda, en la playa, Felipe reía, y aquella risa la sentía yo como pequeñas 
heridas en la piel. Notaba mi corazón debajo del pecho, ___69___, como un pequeño 
ser independiente de mi voluntad. La tarde ___70___ raramente cálida, y el sol 
___71___ sobre la arena. Entonces  ___72___ hasta lo profundo de la cueva el eco 
de las palabras de Juan. Sus huecas palabras, que ___73___ un raro tono musical, 
bellamente falso: 
—(...) Y, ya ves, mi querido Felipe; la gente ___74___ sin cansarse de añorar（怀念）
la juventud. ¡Como si ___75___ algo valioso! ¡Bah, bah, qué gran equivocación! 
69. A. se desordenó B. se desordenaba C. desordenado D. 
desordenándose 
70. A. fue   B. era   C. siendo   D. 
estaba siendo 
71. A. brilló  B. brillaba  C. había brillado D. estaba 
brillando 
72. A. llegó  B. había llegado C. llegaron  D. llegaban 
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73. A. tuvo  B. tenía   C. tuvieron  D. 
tenían 
74. A. sigue  B. siga   C. siguió   D. 
seguía 
75. A. es   B. sea   C. fuera   D. era 
 
IV. Entre las opciones dadas para rellenar los espacios en blanco señala la 
acertada. (10 puntos, 0.4×25) 
i) Noelia es ___76___ que su padre, tiene el mismo genio. 
76. A. igual  B. parecida  C. misma   D. 
similar 
ii) Este fin de semana se han producido muchos accidentes ___77___ la falta de 
visibilidad en la autopista. 
77. A. en vista de B. debido a  C. gracias a  D. teniendo en cuenta 
iii) —Me pregunto quién habrá ganado el partido de fútbol. 
—No te preocupes, hombre, ___78___ que el vencedor habrá sido tu equipo favorito. 
78. A. seguramente B. seguro   C. por seguro  D. está 
seguro 
iv) Por ahora, el deseo de los chinos por consumir productos de calidad es mucho 
___79___ que el miedo a cualquier castigo. 
79. A. mayor  B. más   C. más grande  D. superior 
v) No hay plazas suficientes para todos ___80___ quieren ir en avión. 
80. A. quienes  B. que   C. los que  D. los cuales 
vi) ___81___ haber dirigido tres películas y de haber publicado cinco novelas 
autobiográficas, Fernando Vallejo era casi un desconocido. 
81. A. Aunque  B. A pesar de  C. De   D. Si bien 
vii) —Párate, no tengas miedo —dijo el capitán y, estirando una mano, cogió al 
marinero del brazo, ___82___ no se resistió pero tampoco hizo esfuerzo ___83___ 
para ponerse de pie. 
 82. A. este   B. que   C. el cual   D. 
quien 
 83. A. nada   B. ninguno  C. alguno  
 D. otro 
viii) Si los seres humanos comiéramos menos, podríamos vivir hasta los 140 años. Esta 
es la atrevida hipótesis que acaba de lanzar un equipo de científicos británicos y 
estadounidenses, tras ___84___ en sus laboratorios que las ratas pueden vivir mucho 
más tiempo si se les ___85___ un estricto régimen de comida. 
84. A. manifestar B. experimentar C. comprobar  D. mostrar 
85. A. impone  B. pone   C. sirve  
 D. proponen 
ix) Cada vez me resultaba más evidente que lo ___86___ que quería ser en la vida era 
poeta y cada vez, también, me convencía más de que la única manera de ___87___ 
era entregarse a ___88___ en cuerpo y alma. 
86. A. singular  B. simple   C. único  
 D. poco 
87. A. serlo   B. serla   C. estarlo  
 D. estarla 
88. A. el poema  B. la poesía  C. la poetisa  D. los versos 
x) La nueva ley de medidas sanitarias ___89___ el tabaquismo ___90___ totalmente 
fumar en los centros de trabajo, salvo en los espacios al aire libre. La medida se ha 
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aplicado rigurosamente en nuestro país y, por eso, en la actualidad, la práctica 
totalidad de los centros de trabajo están ___91___ de humos. 
89. A. ante   B. contra   C. frente  
 D. sin 
90. A. prohíbe  B. controla  C. limita   D. 
detiene 
91. A. libres  B. expuestos  C. abandonados D. perdidos 
xi) Las relaciones comerciales internacionales ___92___ claramente desfavorables a los 
países menos industrializados. Los problemas que obstaculizan el desarrollo de 
muchos países ___93___ asociados a las condiciones en que elaboran y venden sus 
___94___ a los países ricos: monocultivo (café, té, plátanos, azúcar…), dependencia 
de monopolios (垄断) en su distribución, etc. En los últimos años han surgido algunas 
iniciativas para ayudar a ___95___ estos problemas. 
92. A. son   B. se tratan de  C. consisten en D. constituyen 
93. A. son        B. están   C. se quedan  D. encuentran 
94. A. producciones B. objetos  C. cosechas  D. productos 
95. A. terminar por B. acabar de  C. luchar contra D. luchar por 
xii) Internet ha revolucionado el ___96___ del consumidor, que se siente ___97___ de 
convertirse en un entendido sobre cualquier sector del mercado que le interese y de 
elegir con conciencia. Y como valora mucho su tiempo, busca informarse de la 
forma más rápida que ___98___ sea posible. El nuevo consumidor, en definitiva, 
___99___ a medios que le ofrecen la inmediatez deseada y que satisfacen su 
necesidad de conocimientos. Conoce muy bien las marcas y es ___100___ del poder 
que tiene entre sus manos. 
96. A. cosmos  B. planeta  C. universo  D. mundo 
97. A. fuerte  B. fuerza   C. capaz         D. capacidad 
98. A. lo   B. le    C. la   
 D. se 
99. A. atiende  B. viene   C. llegan  
 D. acude 
100. A. inteligente B. consciente  C. atento         D. placer 
 
V. Selecciona la expresión sinónima de la parte subrayada en cada oración y 
marca en la hoja de respuesta la letra que la encabece. (3 puntos, 0.3×10) 
101. Mi compañero me trajo una comida propia de su pueblo natal. 
A. típica   B. natural   C. representativa D. 
propietaria 
102. Hacer este dibujo le ha costado media hora. 
A. ha gastado  B. ha cobrado  C. ha dedicado  D. ha 
llevado 
103. De repente, en plena Plaza de Acho, Javier abrió un paquete, sacó una capa de 
torero y me la puso encima. 
A. Rápidamente  B. De prisa  C. En seguida  D. De pronto 
104. Las nubes grises de Lima se aclararon ese domingo para que el sol calentara el 
encuentro entre los equipos de fútbol de Perú y de Bolivia. 
A. partido   B. reunión  C. choque  D. oposición 
105. Muchas personas habían pasado la noche al aire libre, con la ilusión de conseguir 
entradas (era sabido que estaban agotadas hacía un mes). 
A. imaginación  B. entusiasmo  C. esperanza  D. fantasía 
106. La ciencia moderna ha transformado enormemente nuestra vida. 
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A. ha convertido B. ha cambiado C. ha alterado  D. ha modificado 
107. Además, nos preocupa especialmente que los servicios que se reduzcan –o 
eliminen– sean precisamente aquellos de carácter más social. 
A. necesariamente B. exactamente C. estrictamente D. evidentemente 
108. Casi todos los países del mundo han firmado la Convención sobre Armas 
Biológicas, por la que renuncian a utilizarlas en caso de guerra, e incluso a investigar 
en su desarrollo. 
A. crecimiento  B. expansión  C. transformación D. avance 
109. Todos los órganos se desarrollan siguiendo un plan específico, pero el del cerebro 
es el más complejo. 
A. especial   B. extraordinario C. excepcional  D. 
maravilloso 
110. El presidente de la Unión de Pequeños Agricultores asegura que en el campo no se 
tiran productos, salvo en situaciones de crisis cuando el mercado se hunde. 
A. incluso   B. excepto  C. seguro   D. 
libremente 
 
VI. Hay un error en alguna de las partes subrayadas de las oraciones, señálalo. (7 
puntos, 0.7×10) 
111. No se sabe (A) exactamente cuándo llegaron los primeros pueblos, pero alrededor 
del (B) siglo VI a. C. ya habían (C) dos pueblos en la Península Ibérica: los íberos y 
los celtas. Los íberos se establecieron en el este de la península y los celtas, en el 
noroeste de ella, especialmente en las zonas que corresponden a (D) Galicia y 
Asturias. 
112. El chocolate llega hasta Europa a través de (A) los españoles, que rápidamente se 
dan cuenta de su gran valor. A principio (B) no se comercializa muy bien, pero le 
añaden (C) azúcar y entonces Europa se vuelve (D) loca por él. 
113. Mi madre trabajaba en las cocinas del Hospital de Sant Pau y no comía (A) en casa. 
Se iba (B) antes de que yo me levantaba (C) dejándome la comida hecha, arroz 
hervido casi siempre, a veces sobras (D) que traía del hospital. 
114. Durante casi tres años, el capitán no había caminado ciento (A) metros seguidos en 
línea recta ni había salido de su casa para nada, escondido a ratos (B) en un pequeño 
cuarto de baño inutilizado al que (C) accedía a través de un armario sin fondo que 
ocultaba (D) la puerta. 
115. Por la tarde, mi tío empezó a tocar (A) el piano. Yo le vi en el salón, desde la 
puerta de la galería. Él volvió (B) hacia mí (C) y me dirigió una sonrisa viva que le 
venía por encima de (D) todos sus pensamientos. 
116. A don Fernando le gustaba Luis de Ayala, y también que éste lo llamara (A) 
maestro, aunque no se tratase (B) exactamente de uno de sus alumnos. En realidad, 
Ayala era uno de los mejores cantantes de la época, y hizo (C) años que no 
necesitaba recibir lecciones de nadie (D). 
117. Juan seguía mirar (A) pensativo en dirección a los guardias de la puerta. Al cabo 
(B) rió entre dientes (C), como de una broma que no estuviese dispuesto a (D) 
compartir con nadie. 
118. Tenía el pelo corto y graciosamente peinado hacia (A) adelante. De entrada parecía 
un poco (B) bajo, pero a medida de que (C) se le trataba (D) ya no lo parecía tanto. 
119. Ya había una larga fila de adolescentes como ellas esperaban (A) en la cola. El 
primero (B) que un observador destacaba era la casi total ausencia (C) de jóvenes del 
sexo masculino. La inmensa mayoría (D) eran chicas. 
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120. La seguridad nuclear, ¿existe? La población está convencida, en España, de (A) 
que no sea (B) así. Lo mismo (C) ocurre en muchos otros lugares del mundo. El (D) 
miedo alienta todas las campañas antinucleares. 
 
VII. Lee los siguientes textos y pon en la hoja de respuesta las soluciones de los 
ejercicios que se dan. (25 puntos) 
Texto 1 
Una carta de una escritora 
Mi querido amigo: (párrafo 1) 
Estoy hecha un lío. Desde hace meses me gira (121) por la cabeza una historia que 
no me decido a escribir, pero que tampoco consigo olvidar. Se trata de un hecho real del 
que fui testigo y del que rápidamente imaginé la prehistoria, lo que sucedió antes del 
momento en que vi a aquellas personas por primera vez, pero del que no consigo ver 
con claridad el final. (párrafo 2) 
Los problemas empiezan cuando el hombre rubio con cara de americano les (122) 
dice adiós por última vez a la mujer y al niño desde el control de pasaportes del 
aeropuerto. Nunca me hubiera fijado en ellos a no ser por el niño. Yo leía con gran 
placer una novela mientras esperaba el avión cuando una voz infantil se coló (穿过) entre 
las voces de la gente: “¿Mandarás billetes, eh, Robert?” (párrafo 3) 
Intenté concentrarme en el libro pero en contra de mi voluntad tuve que 
abandonarlo (123): el niño, de unos seis años, no parecía muy feliz; había más ansiedad 
que alegría en su voz. (párrafo 4) 
Además, era un niño rubio, mientras que la mujer, casi con seguridad una madre 
soltera, era muy morena. El rubio no era el padre, no, no lo era, pero quería al niño y 
trataba de tranquilizarlo. Le (124) revolvió el pelo con la mano y dijo en un tono que 
sonaba sincero: (párrafo 5) 
–¡Pues claro! Enseguida dos billetes para María y Peque. (párrafo 6) 
Después, añadió que él llevaría a Peque a patinar en río helado y algo más sobre 
una granja. El niño no entendía muy bien pero escuchaba absorto, lanzando rápidas 
ojeadas a la mujer, a las que ella respondía con una sonrisa que a mí me parecía forzada. 
El hombre se levantó y dijo: (párrafo 7) 
–Ahora tengo que irme. (párrafo 8) 
Que el rubio fuese americano o no carece de importancia. Probablemente 
trabajaba en alguna de las bases militares y antes de regresar a su país habría 
querido darse una vuelta por la costa. Una vez aquí habría encontrado a María en 
cualquiera de los bares frecuentados por extranjeros. (párrafo 9) 
El beso de despedida debería haber puesto punto final a mi curiosidad sobre ellos. 
Pero el niño estaba allí, mirándolos (125) y esperando algo más. El hombre volvió a 
acariciarle el pelo con la mano: (párrafo 10) 
–Me escribes, ¿no? Recuerda: una cruz, un beso; un redondo, un abrazo. (párrafo 
11) 
Lo lógico hubiera sido que yo me olvidara enseguida de este episodio 
intrascendente, pero no fue así. Pocos días después, al retomar un relato que había 
dejado iniciado, comprobé con sorpresa que el hombre que llega en avión a una gran 
ciudad y coge un autocar para ir a su pueblo no era mi personaje sino Robert, el rubio 
del aeropuerto. La gran ciudad de la que sale no es Madrid sino Nueva York. Es 
América la tierra que este hombre rubio está contemplando a través de la ventanilla del 
autocar, y es en María en quien piensa mientras deja vagar los ojos por los enormes 
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espacios vacíos del centro de los Estados Unidos. Me dejé llevar por la curiosidad y me 
fui con él. (párrafo 12) 
(...)    (Adaptación de Mi querido amigo de Marina Mayoral) 
 
Ejercicios:  
i) ¿A qué se refieren o modifican las palabras subrayadas? Tratándose de verbo, 
¿cuál es el sujeto? Entre las opciones dadas en cada caso señala la acertada. (2.5 
puntos, 0.5×5) 
121. Desde hace meses me gira por la cabeza una historia que no me decido a 
escribir... 
El sujeto de gira es 
A. la cabeza  B. un lío   C. una historia D. un 
hecho 
122. Los problemas empiezan cuando el hombre rubio con cara de americano les dice 
adiós por última vez a la mujer y al niño desde el control de pasaportes del 
aeropuerto. 
El pronombre les se refiere a 
A. aquellas personas     B. los problemas C. 
pasaportes 
D. la mujer y el niño 
123. Intenté concentrarme en el libro pero en contra de mi voluntad tuve que 
abandonarlo. 
El pronombre lo se refiere a 
A. concentrarme B. el libro  C. el niño   D. Robert 
124. Le revolvió el pelo con la mano y dijo en un tono que sonaba sincero. 
El pronombre le representa a 
A. el padre  B. el rubio  C. el pelo   D. el 
niño 
125. Pero el niño estaba allí, mirándolos. 
El pronombre los se refiere a 
A. bases militares B. su madre y el rubio    C. los bares 
D. los extranjeros 
 
ii) Entre las posibles interpretaciones de las siguientes palabras señala la acertada 
según el contexto. (3 puntos, 0.6 × 5) 
126. lío (palabra extraída del párrafo 1) 
A. cosa atada  B. situación confusa C. mentira D. relación amorosa 
127. prehistoria (palabra extraída del párrafo 1) 
A. historia antigua     B. primer período de la 
humanidad 
C. lo que pasó después    D. lo que pasó antes 
128. ansiedad (palabra extraída del párrafo 4) 
A. inquietud  B. incomodidad C. voluntad  D. gozo 
129. absorto (palabra extraída del párrafo 7) 
A. dudoso   B. distraído  C. contento  D. atento 
130. forzada (palabra extraída del párrafo 7) 
A. sincera   B. intensa   C. fingida  




iii) Entre las opciones dadas señala la más adecuada a cada caso según el contenido 
del texto. (3 puntos, 1×3) 
131. La autora nunca se habría fijado en esa escena si ______ 
A. el niño no hubiera hecho la cola para sacar billetes. 
B. no hubiera oído la voz infantil del niño. 
C. el hombre no hubiera dicho adiós por última vez a la mujer y al niño. 
D. no hubiera leído con gran placer una novela. 
132. Al retomar el relato que había dejado iniciado, la autora se dio cuenta con mucha 
sorpresa que ______ 
A. ya había olvidado el argumento de su cuento. 
B. el rubio engañó a María y no volvería a Madrid. 
C. su protagonista se convertía en el hombre rubio del aeropuerto. 
D. el rubio no se marchó en avión sino en coche. 
133. Según cuenta el relato, en el aeropuerto ______ 
A. María y el niño despedían al rubio que se iba a EE UU. 
B. el rubio despedía a María y el niño que se iban a EE UU. 
C. María y el rubio despedían al niño que se iba a EE UU. 
D. María despedía al niño y el rubio que se iban a EE UU. 
 
iv) Traduce en chino la parte de letras en negrilla del texto (el párrafo 9). (4 puntos) 
 
Texto 2 
Las islas Galápagos: gran zoológico del mundo 
Las islas Galápagos, oficialmente denominadas Archipiélagos de Colón, también 
han sido conocidas como las Islas Encantadas por la exótica belleza de sus paisajes y 
por la extraordinaria riqueza de su fauna (动物群) y su flora (植物群). Ésta ha constituido 
(134) un laboratorio viviente para los científicos de todas las épocas. (párrafo 1) 
Las islas fueron descubiertas en 1535 por el obispo español fray Tomás de 
Berlanga que venía de Castilla de Oro –hoy Panamá–. Quedaron abandonadas y 
olvidadas hasta que, más tarde, entre los siglos XVIII y XIX, los balleneros（捕鲸人）
llegaban a las islas por la carne fresca y el excelente aceite que proveían las enormes 
tortugas terrestres llamadas galápagos. Estos reptiles (爬行动物) al alcanzar su madurez 
pesan unos 280 kilos, tienen una longevidad que promedia (平均) los 250 años, y pueden 
vivir hasta un año sin agua ni alimento. Se calcula que en el transcurso de los siglos se 
capturaron (捕获) aproximadamente 100.000 galápagos. (párrafo 2) 
Las islas Galápagos se extienden al norte y sur de la línea ecuatorial, a 600 millas 
de la República del Ecuador. Son de origen volcánico y surgieron de erupciones（喷发）
en el océano. Los vientos, las corrientes marinas y otros factores arrastraron, en el 
transcurso de una docena de millones de años, vegetales y animales que fueron creando 
(135) las más raras especies. (párrafo 3) 
Los verdaderos señores de las islas son estas raras clases de animales que las (136) 
pueblan (137) como las numerosas manadas（群）de leones marinos que se extienden 
entre las piedras de las orillas. Son animales únicos, aunque conservan algún parecido 
con los leones marinos de California. (párrafo 4) 
En la isla Española predominan los albatros dómines (信天翁), aves errantes (流浪的) 
que sobrepasan los millares y permanecen ocho meses en la isla. Luego vuelan al 
sureste y regresan cuatro meses después a poner sus huevos. Son exclusivos del 
archipiélago y de las trece especies conocidas, la única que habita el trópico. En las islas 
también existen muchas especies de pájaros que han desarrollado características 
especiales para adaptarse (138) al medio ambiente. Por ejemplo, los pingüinos（企鹅）–
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únicos en su clase– llegaron de la Antártida a través de la corriente fría de Humboldt y 
se han adaptado a vivir en esa zona tropical. (párrafo 5) 
Es probable que estas islas hayan inspirado más que ningún otro lugar el 
pensamiento de un joven inglés, modesto y genial, que es considerado por muchos el 
padre de la biología moderna. En octubre de 1835, el HMS Beagle (贝格尔号), buque de 
investigación británico, echó ancla（锚） en las Galápagos. Charles Darwin (1809-1882) 
venía a bordo como naturalista del barco. De los 36 días que el Beagle estuvo en las 
islas, Darwin bajó a tierra solo veinte. Pero fueron suficientes. En 1859, después de 
veinte años de reflexión e investigación cuidadosa, Darwin publicó El origen de las 
especies. Esta obra monumental conmovió al mundo y cambió la visión que la 
humanidad tenía de sí (139) misma y de los organismos con los que comparte la Tierra. 
(párrafo 6) 
Para conmemorar el centenario de la publicación de El origen de las especies, el 
Gobierno del Ecuador estableció el Parque Nacional de las Islas Galápagos. 
Actualmente se ofrecen cursos sistemáticos profesionales, cuya (140) meta principal es 
la preservación (保存) y estudio de uno de los lugares más encantados del mundo para el 
beneficio de toda la humanidad. (párrafo 7) 




i) ¿A qué se refieren o modifican las palabras subrayadas? Tratándose de verbo, 
¿cuál es el sujeto? Entre las opciones dadas en cada caso señala la acertada. (3.5 
puntos, 0.5×7) 
134. Ésta ha constituido un laboratorio viviente para los científicos de todas las 
épocas. 
El sujeto de ha constituido en realidad es 
A. un laboratorio viviente   B. Galápagos 
C. su flora      D. la extraordinaria riqueza 
de su fauna y su flora 
135. …en el transcurso de una docena de millones de años, vegetales y animales que 
fueron creando las más raras especies. 
El sujeto de fueron creando es 
A. Los vientos, las corrientes marinas y otros factores B. millones de años 
C. vegetales y animales        D. las 
más raras especies 
136. Los verdaderos señores de las islas son estas raras clases de animales que las 
pueblan como las numerosas manadas de leones marinos… 
El pronombre las representa a 
A. las más raras especies    B. las islas 
C. estas raras clases de animales   D. las numerosas manadas de leones 
marinos 
137. Los verdaderos señores de las islas son estas raras clases de animales que las 
pueblan como las numerosas manadas de leones marinos… 
El sujeto de pueblan es 
A. los balleneros    B. estas raras clases de animales 
C. las       D. las numerosas manadas de 
leones marinos 
138. …existen muchas especies de pájaros que han desarrollado características 
especiales para adaptarse al medio ambiente. 
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El sujeto de adaptarse es 
A. sus huevos      B. las trece especies 
conocidas 
C. muchas especies de pájaros  D. características especiales 
139. Esta obra monumental conmovió al mundo y cambió la visión que la humanidad 
tenía de sí misma... 
El pronombre sí se refiere a 
A. esta obra  B. el mundo  C. la visión  D. la 
humanidad 
140. Actualmente se ofrecen cursos sistemáticos profesionales, cuya meta principal... 
El antecedente (先行词) del relativo (关系词) cuya es 
A. El origen de las especies   B. el Parque Nacional de las Islas 
Galápagos 
C. meta principal     D. cursos sistemáticos 
profesionales 
 
ii) Entre las posibles interpretaciones de las siguientes palabras señala la acertada 
según el contexto. (3 puntos, 0.6 × 5) 
141. proveían (palabra extraída del párrafo 2) 
A. disponían  B. alimentaban C. crecían  D. ofrecían 
142. transcurso (palabra extraída del párrafo 2) 
A. paso   B. transformación C. etapa   D. 
circulación 
143. surgieron (palabra extraída del párrafo 3) 
A. se rodearon  B. aparecieron C. se protegieron  D. se 
cubrieron 
144. exclusivos (palabra extraída del párrafo 5) 
A. privilegiados B. particulares C. representativos D. comunes 
145. genial (palabra extraída del párrafo 6) 
A. gracioso  B. ingenioso  C. divertido  D. simpático 
 
iii) Entre las opciones dadas señala la más adecuada a cada caso según el contenido 
del texto. (3 puntos, 1×3) 
146. El importante valor científico de las islas Galápagos consiste en que ______ 
A. son de origen volcánico y surgieron de erupciones en el océano. 
B. presentan una belleza natural excepcional. 
C. existen en ellas vegetales y animales de muy raras especies. 
D. tienen una historia de una docena de millones de años. 
147. Los galápagos viven ______ 
A. desplazándose entre la zona tropical y la Antártida. 
B. por promedio 250 años. 
C. alimentándose de carne fresca y excelente aceite. 
D. cerca de los volcanes. 
148. El Parque Nacional de las Islas Galápagos se construyó ______ 
A. en memoria de la publicación de El origen de las especies. 
B. a los 20 años de la llegada de Darwin a estas islas. 
C. por el obispo español fray Tomás de Berlanga. 




iv) Traduce en chino la parte de letras en negrilla del texto. (en el párrafo 6) (3 
puntos) 
 








Un “juguete” con vida y muchas necesidades 






Entre las cuatro opciones dadas en cada caso señala la acertada según el contenido 
del texto que acabas de escuchar. (1×7 = 7 puntos) 
1. Para mucha gente un animal es un juguete ideal, porque 
A. no necesita pilas. 
B. es una compañía interesante. 
C. deja de molestarte cuando estás aburrido. 
D. paseando con él puedes hacerte amigo de mucha gente. 
2. Antes de convivir con los animales, hay que 
A. tomarlos como muñecos. 
B. considerarlos como personajes vivientes. 
C. consultar al presidente de la Asociación El Refugio. 
D. reconocerles derechos y necesidades particulares. 
3. La Navidad supone peligro para 
A. las personas que compran mascotas. 
B. las personas que conviven con mascotas. 
C. los animales que tienen cuatro años. 
D. los animales que se adquieren como regalos. 
4. El presidente de la Asociación El Refugio reitera que un animal no es un juguete. 
La razón consiste en que 
A. exige cuidados durante toda su vida. 
B. debe ser protagonista del hogar. 
C. es un producto más en casa. 
D. puede sustituir a la videoconsola. 
5. Últimamente la Asociación El Refugio lanza una campaña en que son protagonistas 
A. perros, gatos, pájaros y peces. 
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B. los perros abandonados. 
C. muchas personas que confunden el animal con el juguete. 
D. 280.000 animales de compañía. 
6. Acerca de las familias españolas con un animal de compañía en casa, ¿cuál de las 
siguientes afirmaciones es correcta? 
A. el 52% de las familias tiene un animal en casa. 
B. el 52% abandona el animal. 
C. el 52% come el animal tras las navidades. 
D. el 52% considera la mascota como un bien de consumo. 
7. Si una persona es responsable y realmente quiere tener un animal en casa la mejor 
opción es 
A. esperar la llegada de la Navidad. 
B. captar uno en las calles de su ciudad. 
C. adoptar uno en un centro de acogida de animales. 




Alfonso Rodríguez y El Escorial 
 
生词(palabras desconocidas)：  
licenciatura  本科学位 
El Escorial  埃斯科里亚尔镇 
escurialense  埃斯科里亚尔镇的 
adopción  收养 
marfil  象牙 
adoptivo   被收养的 
nostalgia  思乡之情 
 
Entre las cuatro opciones dadas en cada caso señala la acertada según el contenido 
del texto que acabas de escuchar. (1×7 = 7 puntos) 





2. Alfonso Rodríguez era 
A. unos años menor que el autor. 
B. compañero de curso del autor. 
C. profesor de la universidad del autor. 
D. responsable de la revista Nueva Etapa. 
3. Alfonso Rodríguez llegó a El Escorial 
A. en el año 1940. 
B. cuando tenía 18 años. 
C. después de trabajar de escritor, abogado y político en Madrid. 
D. para conocer a los trabajadores del pueblo. 
4. En los años 60 en San Lorenzo 
A. solo los varones accedían a la enseñanza superior. 
B. los chicos de la universidad se apartaban de la gente trabajadora. 
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C. pocos jóvenes tenían acceso a la universidad. 
D. constituían el núcleo de la población los chicos de la universidad. 
5. Como escritor, Alfonso 
A. vivía en una torre de marfil. 
B. se inspiraba en la vida universitaria. 
C. se comprometía a la igualdad y la justicia. 
D. manifiestaba clara responsabilidad en el amor. 
6. En los años setenta Alfonso abrió un despacho en Madrid y allí durante casi 30 





7. En uno de sus artículos Alfonso decía que cuando estaba fuera, sentía nostalgia 
por volver. Él deseaba volver a 
A. Madrid 
B. Córdoba 
C. la torre de marfil 
D. San Lorenzo de El Escorial 
 
Texto 3: dictado  
Escucha el texto y transcribe el contenido. 
 
 
Transcripciones del examen auditivo: 
Texto 1 








Con ellos se puede correr, jugar con pelotas, incluso, puedes enseñarles a hacer todo 
tipo de acrobacias, son una buena compañía en los momentos de aburrimiento y 
probablemente un amigo siempre dispuesto a dar y recibir cariño. Para muchos, el 
juguete ideal. 
Pero no, no son un muñeco, ni un personaje viviente, ni un amigo a medida. “Un 
animal es un ser vivo con unos derechos y unas necesidades que las personas deben 
conocer y asumir antes de convivir con ellos”, recuerda Nacho Panero, presidente de la 
Asociación El Refugio, nos advierte también de los peligros que trae la Navidad para 
muchos animales por cuatro años consecutivos. Y para muestra, unos datos. Según una 
encuesta realizada por esta Asociación, entre los regalos más deseados en la Navidad 
cuentan más de 280.000 animales de compañía. Perros, gatos, pájaros, peces… 
Una gran variedad de mascotas serán protagonistas de muchos hogares durante unos 
días y conseguirán restarle atención hasta a la mismísima videoconsola. Pero cuidado, 
este juguete “exige algo más” que unas pilas. Exige cuidados durante toda su vida, 
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atención permanente, educación, paciencia, limpieza y, sobre todo, responsabilidad. 
“Aunque muchos lo confundan, un animal no es un juguete”, reitera Panero. 
Por todo esto, el mensaje de la campaña que estos días lanza la Asociación El Refugio 
y protagonizan los propios perros abandonados que viven en este centro, es claro: “Sé 
responsable, piénsatelo antes de regalarme”. 
En España el 52% de las familias tiene un animal de compañía en su casa. Según los 
últimos estudios, tras estas navidades la cifra de perros y gatos en nuestro país se 
aproximará a 6.900.000 animales. Esto se debe, según la Asociación para el Fomento de 
Animales de Compañía Abandonados, “a que muchos consideran la mascota como un 
bien de consumo”. 
Si realmente estás convencido y te sientes responsable para tener un animal en casa, la 
mejor opción es adoptar. Para ello puedes ponerte en contacto con cualquier centro de 
acogida que haya en tu ciudad. La Asociación para el Fomento de Animales de 
Compañía Abandonados ofrece en su página web un buscador en el que puedes 
seleccionar no sólo la ciudad, sino incluso la raza y el sexo del animal que te gustaría 
adoptar. 
   
Texto 2 
 
Alfonso Rodríguez y El Escorial 
 
生词(palabras desconocidas)：  
licenciatura  本科学位 
El Escorial  埃斯科里亚尔镇 
escurialense  埃斯科里亚尔镇的 
adopción  收养 
marfil  象牙 
adoptivo   被收养的 
nostalgia  思乡之情 
 
Conocí a Alfonso Rodríguez cuando vino a El Escorial a estudiar la Licenciatura en 
Derecho en nuestra querida Universidad María Cristina. No éramos compañeros de 
curso –yo tenía pocos años más que él– pero fuimos amigos desde el principio y 
colaboramos juntos tanto en Nueva Etapa, la revista de los estudiantes de la universidad, 
como en el periódico local Semanario Escurialense. 
Alfonso nació en Córdoba en 1940 y falleció en Madrid en 2002. Fue escritor, 
abogado y político. Era muy humano, sensible, cariñoso y con un gran sentido del 
humor. Llegó a San Lorenzo de El Escorial con sus dieciocho años. Eran los años 
sesenta, el pueblo era un núcleo de población de gente trabajadora, donde todos se 
conocían. Los “chicos de la Universidad” como se les llamaba, constituían un colectivo 
aparte, ya que muy pocos jóvenes podían acceder a la enseñanza superior y estudiar en 
la universidad. Vino a vivir a El Escorial y se encontró con la literatura en las aulas. 
Salió a las calles del pueblo y se encontró con la amistad. Y con el amor. Entendió todo 
esto como un compromiso que le hizo echar raíces aquí y estar dispuesto siempre a 
servir a su “pueblo” de adopción. 
Le gustaba escribir. A los diecinueve años comenzó a publicar sus poesías y artículos 
literarios inspirados por sus experiencias vividas en ese maravilloso pueblo. Estaba 
enamorado de El Escorial como monumento pero también de su paisaje, las costumbres 
y sobre todo de sus gentes. También uniendo su misión literaria y su preocupación 
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social, dejaba clara la responsabilidad de quienes cultivan la literatura, que no puede, a 
su juicio, encerrarse en una torre de marfil sino que debe abrirse al compromiso por la 
igualdad y la justicia. En los años setenta por su formación jurídica y gran interés por el 
Derecho Administrativo abrió despacho en Madrid y ejerció su profesión durante cerca 
de treinta años. 
El cuatro de octubre de 2002 fue nombrado “Hijo adoptivo” de San Lorenzo de El 
Escorial, honor que hubiera estado muy orgulloso de conocer, ya que decía en uno de 
sus artículos: “…cuando estoy fuera, siento nostalgia por volver. Por muchas cosas, 
desde luego. Pero, también porque aquí respiro con sorpresa, la paz que buscaba y esto 
es algo que siempre tendré que agradecer”. 
 
Texto 3: dictado 
 
La carrera de medicina es una de las más largas y duras que existen. Primero, en 
España, para ingresar en la universidad hay que hacer un examen, que se llama la 
selectividad, y para entrar en medicina la nota de selectividad tiene que ser alta. 
Después, son necesarios al menos 6 años de durísimos exámenes para conseguir el título 
de licenciatura en medicina. Una vez terminada la universidad, la única solución para 






8.5 MUESTRA DEL EXAMEN NACIONAL PARA LOS ESTUDIANTES DE LA 































































































8.6 DIARIO DE ENSEÑANZA DEL CURSO DEL INSTITUTO VOCACIONAL DE LENGUAS 
EXTRANJERAS DE SHANDONG 
 
Cada clase tardaba aproximadamente una hora y media. Como los alumnos, a 
veces, llegaban un poco tarde, el tiempo que realmente podemos aprovechar era unos 80 
minutos. Al final de cada clase siempre usamos unos 5 minutos para un resumen y 
dejarles deberes (así que hemos omitido esta parte en el formulario). Como al principio 
del curso pocos disponían de ordenador de uso personal, no podía dejar deberes ni 
actividades asistidas por ordenador ni tampoco por internet. El esquema de la clase se 
mantiene igual durante todo el curso, y consiste en un repaso y corrección de deberes 
anteriores, varios ciclos de “input + output”, un resumen de la clase y deberes. En el 
formulario no lo presentamos a través de los inputs, sino por el contenido, es decir, 
mezclamos el input y el output. 
 
Clase  El desarrollo de la clase Reacciones  Cambio metodológico  
Tiempo (min)413 
Contenido 
Forma de enseñanza  
1 15/15 
La corrección de 
pronunciación 
ch, b, p, v, ei, ie y 
de “s” al final. 
Repetición de palabras 
y de frases, pares 
mínimos. 
Tenían dudas sobre la 
pronunciación de “p, b, 
v”, especialmente 
cuando aparecían al 
principio de la palabra. 
Método tradicional, 
intentando incluir 











la lección 6 
(sobre la familia 
y la edad). 
A través del NIE y una 
parte del formulario de  
solicitud de este 
Los estudiantes 
preguntaban por la 
conjugación del 
presente y yo 
aprovechaba para 
enseñarles también el 







Empezaba por mí y 
luego hablaban entre 
ellos notando las 
respuestas de sus 
compañeros. Les 
solicité información al 
terminar. 
Estaban un poco 
nerviosos al hablar 
conmigo, pero 
realizaban con fluidez 
la actividad al hablar 
entre ellos. 
10/20 
Leer en voz alta 
el nuevo texto de 
la lección 6. 
Planteaba leer 
directamente el texto 
solo para familiarizarse 
con este.  
Me han pedido empezar 
con las palabras nuevas 
y lo he aceptado. 
Nota Aprenden con menor velocidad de lo que pensaba, probablemente porque aparecen materiales 
auténticos con información sociocultural que nunca han tenido y porque no hay un excesivo 
                                                
413 El tiempo se calcula por minutos. 10/15 significa que el tiempo estimado era 10 
minutos, y el tiempo que hemos utilizado en el aula era 15 minutos. 
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grado de confianza entre nosotros.  
Están bastante acostumbrados a la metodología tradicional y a recibir información directa de la 
profesora y memorizarla a secas. Como tienen clases con Esther, la profesora nativa, realizan las 
actividades comunicativas sin gran problema. Pero debo prepararles antes de dichas actividades 
—asegurarme de que saben todas las palabras, la gramática que se necesita (especialmente la 
conjugación) claramente y qué tienen que hacer en esta actividad— para que aprovechen el 
máximo posible. 
2 15/20 
Repaso de la 
otra: diferenciar 
la pronunciación 
entre “p, b, v”,  
expresar la fecha 
de nacimiento,  la 
conjugación. 
Repetición de palabras, 
explicación de la forma 
de pronunciar y de las 
frases, pares mínimos. 
Leer en voz alta. 
No podían diferenciar 
la pronunciación entre 
“p, b, v”, solamente 
escuchándolo, tenía que 
explicar cómo me 




encontrar el acento de 
una palabra y me han 
pedido directamente 








El texto 1 de la 
lección 6: 
familia. 
Leía yo primero el 
texto y leían ellos al 
explicar cada frase. 
Tenían la costumbre de 
traducir todo y si yo no 





los miembros de 
la familia414 
utilizando un 
texto y ejercicios 
relacionados 
sobre la familia 
real de España. 
El texto y la foto de la 
familia real aparece en 
el ppt. Leía yo 
directamente el texto. 
Y luego conocíamos 
las palabras a través de 
la foto y leían el texto 
en voz alta. Al final, 
realizamos en conjunto 
los ejercicios. 
No sabían qué 
estábamos practicando 
y por qué aprendíamos 
palabras como “primo” 
y “tío” (estas palabras 
no estaban en la lista de 
vocabulario del libro) 
hasta que les explicaba 
el objetivo de este 
ejercicio y que el 
aprendizaje de una 
lengua no es solamente 
el contenido del libro. 
Nota  Se ve que todavía necesitan ejercicios para cambiar su pensamiento del método tradicional, el 
pensamiento cerrado sobre la lengua, que no consideran como algo más que el vocabulario y la 
gramática. Además, la mayoría de los estudiantes, al hacer juegos fuera del libro, no saben anotar 
el conocimiento nuevo. Pero se puede observar entre los alumnos un buen ambiente de 
aprendizaje cooperativo. 
3 10/10 
Repaso de la 
clase anterior y 
corrección de 
fonética. 
Explicamos otra vez las 
normas del acento y 






presente de indicativo 
“-er, -ir”, y de algunos 
irregulares de forma 
oral. 
Los alumnos me han 
pedido la explicación 
de las reglas fonéticas. 
Resultado positivo de 
las prácticas diarias de 




materiales auténticos y 
actividades más 
dinámicas. Empecé a 
introducir más cosas 
fuera del libro.  
5/10 
Corrección de los 
deberes de la otra 
Forma oral. 
Después de escucharles 
recitar el texto de 
Memorizaban al pie de 
la  letra el texto, pero al 
recitarlo noté que 
                                                




de memoria el 
texto aprendido). 
memoria, les explicaba 
la razón y puntos 
importantes415 para 
realizar este ejercicio. 
algunos de ellos no 
comprendían el texto o 
algunas frases. 
10/15 
El texto 2 de la 
lección. 
No tardábamos en la 
explicación ni la 
traducción del texto 
porque es un tipo de 
repetición del texto 1. 
Nos fijamos en la 
pronunciación al 
expresar 





foto de sus 
amigos o de la 
familia: describir 
la relación entre 
las personas, sus 




Sin apoyo de ningún 
tipo. 
Les explicaba la razón 
de hacer esta actividad 
delante de la clase. 
(Iban a encontrar 
muchas ocasiones en 
las que tendrían que 
hacer presentaciones 
delante de público en 
España). 
Casi todos han 
presentado la foto con 






Aprovecho las fotos 
para introducir el 
vocabulario y forma de 
preguntar y contestar 
sobre las profesiones. 
Mostraban sus intereres 
por las profesiones de 
sus conocidos y me 
preguntaban también 
por algunas más. 
Nota No les he pedido memorizar el texto 2, sino que supieran cómo contestar las preguntas del texto 
2.  
En esta clase, se veía que ya empezaban a pensar por sí mismos sobre sus necesidades y a hacer 
preguntas en varias ocasiones.  
Les he explicado que el aprendizaje de la lengua no era solamente la gramática y el vocabulario, 
sino que incluía la cultura, la costumbre, reglas socioculturales, etc. Y el conocimiento no era 
solamente lo que tenían en su libro, sino todo lo que encontraban en su vida en contacto con el 





Empezaba la clase 





La mayoría me 
respondía con bastante 
rapidez y fluidez, pero 
algunos no habían 
repasado durante los 
fines de la semana, y 
esto marcaba 
claramente una 
diferencia con el resto 
de la clase. 
Método tradicional, 
intentando incluir 





fuera del libro. 
30/35 
Descripción de 
una persona y de 
Presentaba el 
vocabulario con 
dibujos, el verbo al que 
Los alumnos anotaban 
cosas según su 
necesidad y me 
                                                
415 Entender antes de memorizar. 
Prestar atención a la construcción de las oraciones. Tener algo memorizado les ayuda 
construir una visión general de la composición de una oración en español. 
Memorizar no para la profesora.  
Memorizar no significa siempre aprender algo al pie de la letra, sino saber manejar la 
estructura de la frase, usar ciertas palabras o estructuras hechas, etc. 
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los colores solían acompañar. 
Inventaba directamente 
dentro del aula 
contextos para su 
explicación. 
interrumpían varias 
veces para resolver sus 
dudas, la mayoría de las 
cuales son de 
definiciones. 
Nota  Perdíamos mucho tiempo en la corrección y no nos quedaba tiempo para la práctica. Cambiaba la 
forma de input en el aula al verles tan interesados. No debería dejar la práctica para el final. 
Demasiado input y ninguna práctica. Para la recuperación, les encargaba una redacción sobre lo 
que habíamos aprendido.  
Los alumnos estaban muy interesados en el tema, y sorprendidos de los conceptos diferentes 
entre chino y español, tales como, “nariz recta /高鼻梁 (caballete de nariz alto)”, “Es blanco /他
是白种人(Es blanco. Pero para los chinos, esto también significa “es de occidente”). 
5 10/20 
Repaso de la 
descripción de 
personas.  
Empezaba la clase por 
preguntas orales. 
Luego repasábamos 
otra vez las estructuras 
sobre la descripción. 




menos fluidez. Pero en 
el repaso, noté que 









fuera del libro.  
Aprendizaje selectivo 
según sus necesidades. 





Aparecían en la 
pantalla una serie de 
caras parecidas, el 
alumno elegido debería 
describir una cara para 
que sus compañeros la 
detectaran. 
Este juego era de la 
clase 4, pero veía que 
necesitaban más 
práctica en esta parte y 
la trasladé aquí. Este 
juego salió con éxito. 
20/20 
Vocabulario de 
ropa con el 
repaso de colores 
con dibujos. 
Presentaba esta parte 
como el vocabulario 
para la descripción del 
aspecto de una persona.  
Ellos ya pueden actuar 
directamente y 
automáticamente 
delante de los dibujos y 
no preguntan por la 
traducción. Pero si no 
estaban seguros con su 
hipótesis, me la 
preguntaban. 
15/25 
Un diálogo sobre 
la compra de 
ropa. 
Solo les pedía 
familiarizarse con unas 
frases y las estructuras 
más usadas, no todo el 
diálogo, que es 
bastante complicado 
para su nivel. 
Estaban confusos 
acerca de lo que les 
pedía. Seguían 
anotando todo y 
preguntando todo lo 
que aparecía en el 
diálogo, vocabulario y 
especialmente la 
gramática, que no está 
previsto enseñársela 
aquí. 
Nota Tienen que hacer un diálogo en grupo sobre la compra de ropa y presentarlo en la siguiente clase. 
Ya están casi acostumbrados a las actividades comunicativas y no tienen ningún miedo en la 
producción oral. Van mejorando, obviamente, sus expresiones orales y la pronunciación. Voy a 
fijarme más tarde en la capacidad para resumir estructuras gramaticales.  
Están acostumbrados a anotar y aprender todo lo que aparece en la pantalla o en el libro, pero no 
saben elegir el contenido que les hace falta.   
6 10/10 
Repaso y 
corrección de su 
primera 
redacción. 
Preguntas libres al 
empezar la clase. 
Estaban ya 
acostumbrados a esta 
parte. Se preparaban 
antes de que yo llegara. 












conjugación y el uso de 
verbos —como en 
chino, una frase con 
varios verbos—, etc. 
Pero 7 de ellos 
escribían cosas muy 
adecuadas y con pocos 
errores. 
fuera del libro.  
Aprendizaje selectivo 
según sus necesidades. 
Aprendizaje en grupo. 
Aprendizaje por 
curiosidad. 





pero sin apoyo 
adicional al 
presentarlo. 
No tenían miedo ni se 
sentían incómodos. Lo 
han realizado con 
facilidad y con orgullo. 
(Y es diferente de lo 








Texto 1 de la 




de los profesores 
universitarios. 
No empezábamos por 
el léxico. 
Aprovechaba esta 
ocasión porque iban a 
estudiar en España. 
 
Los alumnos se 
quejaban de que no se 
hubiera introducido 
primero el léxico. 
Al explicar el texto, 
seguían con la 
traducción, aunque no 
se lo había pedido. 
Les interesaba mucho el 
tema universitario y me 
pedían que  explicara el 








gramática de forma 
separada: “ir a + inf./ ir 
a + lugar” y casos que 
usan los dos al mismo 
tiempo. 
Listar la conjugación 
de “ir” y practicarlo. 




atentos a este 
contenido. Me han 
preguntado cosas como: 
¿dónde se pone el 
sujeto? ¿al principio, al 
final, en la mitad? Y 
¿por qué no se puede 
poner detrás de “a”? 
Si decimos al mismo 
tiempo “lugar” e “inf.”, 




gramatical: el uso 
de “con”. 
Explicación directa por 
mi parte, solución de 
dudas y práctica. 
Les pregunté varias 
veces si estaban 100 % 
claro lo que había 
explicado. Y no me 
decían sus inquietudes 






Aprovechaba el tiempo 
y sus curiosidades. 
Estaban muy 
interesados y tenían 
muchas preguntas. 
Nota  Hace falta decirles con claridad que lo más importante al escuchar a la profesora es entender, no 
anotar; la base de una comunicación es saber qué es lo que está diciendo uno mismo. 
Para su nivel, les añade gran dificultad no introducir el léxico antes del texto. Decido presentar el 
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vocabulario nuevo con dibujos, como antes, ya que el chino es totalmente otro sistema lingüístico 
y no podemos relacionar el español con el chino. 
Creo que en esta etapa, la traducción les ayuda a confirmar si entienden el texto correctamente y 
también a mí me ayuda a asegurar esto mismo. Les voy a dejar, pero no les voy a animar. 
En esta etapa de SG, el paso marcado en negrita es imprescindible, porque en otras clases no lo 







Preguntas libres al 
empezar la clase. 
Están totalmente 
acostumbrados a este 
proceso. Saben 
exactamente dónde 
estamos y se preparan 
para esto. 
Método combinados de 
lo tradicional y lo 
comunicativo, 
intentando incluir 





fuera del libro.  
Combinar la enseñanza 
lingüística y la 
percepción cultural. 
Aprendizaje selectivo 
según sus necesidades. 
Aprendizaje en grupo. 
Aprendizaje por 
curiosidad. 





físicos con dibujos y 
los no físicos con la 
traducción directa. Los 
repasamos varias veces 
e introducimos el texto.  
Ellos leían 
directamente el texto 
sin repetirlo conmigo. 
Les hacía preguntas 
sencillas sobre el texto 
para ayudarles a 
entenderlo. 
Explicábamos los 
puntos gramaticales del 
texto y ampliábamos el 
contenido. 
La mitad de la clase 
podía leer un nuevo 
texto con bastante 
fluidez. 
Estaban cómodos con el 
esquema de explicación 
de todo el texto. 
30/35 
Los días y las 
horas. 
Presentamos los días 
de la semana con 
dibujos de escritos 
directamente en la 
pantalla y cómo 
preguntarlo. 
Lo practicábamos con 
el horario de sus clases. 
Presentábamos las 
horas de la misma 
manera y seguimos con 
la práctica de su 
horario oralmente. 
Para que realizaran 
correctamente las 
actividades y las 
aprovecharan al 
máximo, había que 
explicarles claramente 
cómo hacerlas y, más 





Les explicaba las 
jornadas y los horarios 
de apertura en España. 
Esta parte está 
relacionada con el 
horario diario de los 
españoles y les 
sorprendía. 
Nota  No han tenido ningún inconveniente durante la clase y se ve que están acostumbrados a las 
actividades, el input cultural y el ciclo de input-output. 






  Método combinados de 
lo tradicional y lo 
comunicativo, 
intentando incluir 
materiales auténticos y 
actividades más Vocabulario Les explicaba que Memorizaban el 
                                                
416 Corrección de la concordancia, el uso de signos (muchos escriben un punto al terminar cada palabra),  
¿cuántos verbos se puede usar en una frase simple?, la diferencia entre qué y que, la combinación de 
frases como “Llevo una chaqueta gris. Llevo unos zapatos negros. Llevo una falda rosada”. 
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físico con dibujo. deberían aprender la 
palabra pensando cómo 
la iban a usar y en qué 
situación la iban a usar. 
vocabulario de la 
siguiente manera: leían 
la palabras nuevas, las 
escribían, memorizaban 
sus significados en 
chino tapando el 
español y al revés. 
Parecía que estaban 
muy sorprendidos de lo 
que decía yo. Debería 





fuera del libro.  
Combinar la enseñanza 
lingüística y la 
percepción cultural. 
Aprendizaje selectivo 
según su necesidad. 
Aprendizaje en grupo. 
Aprendizaje por 
curiosidad. 
Cuestionar a la 
profesora. 
Texto  De la misma forma que 
el día 7. 
Algunos de ellos 
todavía necesitaban la 
traducción para poder 




sobre el uso 
básico de 
artículos. 
No hacíamos prácticas 
comunicativas, sino 
ejercicios cerrados de 
rellenar huecos con los 
artículos. 
Siempre presentaban 
atención a la 
explicación de 
gramática y les 
gustaban los ejercicios 
cerrados en esta 
ocasión. 
Notas  Debido a la gran diferencia entre el español y el chino, muchas cosas básicas del español son 
bastante difíciles para los sinohablantes y vale la pena explicarlas atentamente con paciencia y 
practicarlas con formas un poco monótonas antes de aplicarlas con vistas a la comunicación. 
Decido cimentar un poco más a estructura de la clase, por lo menos hasta terminar esta lección. 
9 Clase de 
corrección de 
ejercicios al final 
del libro. 
La mayoría de los 
ejercicios lo 
corregíamos oralmente, 
excepto la parte de la 
traducción. 
Escribía su traducción 
en la pizarra y la 
corregía poco a poco. 
Siempre les preguntaba 
por más posibilidades 
de traducción y me 
salieron muchas 
novedades, tanto de las 
formas de traducción 
como errores. 
Al principio, estaban 
tímidos al decir sus 
frases, y les explicaba 
la importancia de saber 
por qué habían 
cometido tal error, la 
posibilidad de que sus 
compañeros también lo 
tuvieran en sus 
ejercicios, lo 
innecesario de sentirse 
avegonzado de los 
errores o fallos y la 
diferencia entre lo 
correcto y lo adecuado. 
 
Nota  Se ve que son alumnos chinos con todas las características de los chinos al enfrentarse con los 
errores y los fallos. Lo que aquí intentamos corregir no es que abandonen su cultura —
pensamientos como mianzi—, sino el valor suficiente para afrontar sus fallos y buscar las 







 Después de los fines de 
semana, habían 
olvidado muchas cosas 
y les criticaba 
seriamente. No les 
gustaba la crítica, pero 
me decían que iban a 
esforzarse más. 
Metodología 
comunicativa y por 
tareas, intentando guiar 
a los alumnos para que 
reflexionen 
automáticamente ante 
mis preguntas y que 
piensen críticamente. 
La clase no es 10/15 Empezamos la lección Es la primera vez que 
                                                
417 Como el primer paso ya está fijado en el desarrollo de la clase y aceptado por los 
alumnos, desde la siguiente clase no la vamos a repetir aquí. Calculamos unos 15 
minutos para esta actividad y nos queda ahora una hora para el contenido principal. 
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Lección 8. con una pregunta y no 
seguimos el texto (solo 
el tema de este), 
¿cuáles son las 
actividades diarias de 
cada persona?418 
les preguntaba por sus 
opiniones sobre lo que 
debemos aprender. 
Estaban un poco 
sorprendidos, pero me 
respondían bastantes 
cosas, aunque no era 





ejercicios cerrados y 
de pura función de 
enseñanza-aprendizaje 






procedía de las 
actividades realizadas 
por ellos y las 
actividades de los 
españoles. 
Gastamos mucho 
tiempo en esta clase 
para ayudarles en el 
vocabulario a través de 
diferentes 
actividades419 de 
Se quejaron varias 
veces de que tenían que 
memorizar muchas 
palabras y no podían. 
Me pedían el favor de 
dedicar más tiempo en 
clase a este tema. Así 
que realizamos 
actividades como estas 
y les han gustado. 
Participaban muy 
activamente. El 40 % 
                                                
418 Cogemos el modelo de English Language Syllabus in Malaysia School of 1975, que 
es originalmente como indicamos aquí:  
1. Una lección típica consiste en un tema (p. e., intercambiar la información).  
2. Un análisis del desarrollo de la tarea (p. e., entender el mensaje, hacer preguntas 
para conseguir un entendimiento más claro, pedir más información, tomar notas, 
ordenar y presentar la información). 
3. Una descripción de una situación práctica, una presentación del estímulo, 
preguntas de compresión y ejercicios de paráfrasis. 
 
Pero lo modificamos un poco y se presenta en general de este modo: 
1. Presentación del tema por parte de la profesora: una pequeña introducción, a 
veces como un cuento personal para captar su atención o interés del tema. 
2. Reflexión para los estudiantes: ¿qué se necesita para realizar esta tarea?, ¿cómo 
se realiza esta tarea en China? (por ejemplo, ¿qué hacéis cada día o en los fines de la 
semana?), ¿qué conocimientos lingüísticos se necesitan para poder realizar la tarea en 
España; y qué diferencia esperan al realizarla en España?, etc. y presento mis ideas 
sobre la tarea en forma de hipótesis. 
3. Resolver las necesidades que mencionaban antes. Solemos empezar por el 
vocabulario, seguido por contenidos y materiales variados, y realizan al mismo tiempo 
tareas de enseñanza-aprendizaje antes de las tareas comunicativas más complejas.  
4. Al final, intentan trabajar en grupo/individualmente para una tarea de simulación 
sobre el mismo tema. 
419 a. Cada alumno tiene 2 palabras. Tiene que leerlas en voz alta 3 veces y el resto de 
sus compañeros las tienen que escribir escuchando. La profesora corrige las 
pronunciaciones en este proceso y da la escritura correcta al terminar todos. 
b. La profesora actúa delante de la clase y los estudiantes reflexionan sobre el 
significado de cada palabra. 
c. La profesora presenta una serie de dibujos de las actividades diarias. Cada alumno 
tiene que decir la palabra a la que corresponde el dibujo que le ha tocado. El que la dice 
correctamente se la “roba” a la persona que le antecede. 
d. Cada alumno explica el significado de las palabras hasta que falla, hasta este 






de los alumnos 
manejaban totalmente 
el vocabulario (26 en 
total) y el resto también 
maneja la mayoría de 
este. 
Nota  Los alumnos actúan bien en las dos partes y les gustan especialmente las actividades de 
vocabulario. Pero ocupa demasiado tiempo y les he dicho que no vamos a seguir siempre todas 





Repasamos los verbos 
y practicamos la 
conjugación. 
Luego les preguntaba 
qué podrían hacer con 




introducir la tarea 
“quedar con alguien”. 
Presentábamos las 
estructuras, desde las 
más simples hasta más 
complicadas. 
Se confundían con los 
verbos normales (tr. o 
intr.) y los verbos 
reflexivos. Les 
explicaba varias veces 
que no todos los verbos  
necesitaban el “se” y las 
reglas de conjugación, 
especialmente después 
de verbos como 
“poder”. 
Se mostraban muy 
creativos ante mis 
preguntas y tenía que 
controlar un poco y 
guiarles hacia el tema 
que quería enseñarles.  
Metodología 
comunicativa y por 
tareas, intentando guiar 
a los alumnos para que 
reflexionen 
automáticamente ante 
mis preguntas y para 
que piensen 
críticamente. 




ejercicios cerrados y 
de pura función de 
enseñanza-aprendizaje 





Hablan libremente en 
el aula con sus 
compañeros utilizando 
conocimientos 
aprendidos. Tenían que 
anotar sus dudas al 
hablar y respuestas de 
sus compañeros para la 
revisión conmigo. 
Les hablaba yo también 
y observaba sus errores 
o fallos importantes 
para la corrección al 
final. 
Actuaban más 
relajadamente que al 
hacer presentaciones 
delante de la clase y 













Resolvíamos todas las 




complicadas a partir de 
sus preguntas. 
Aportaban activamente 
sus opiniones, dudas, 
inquietudes a lo largo 
de la actividad y me 
solicitaban 
conocimientos 
lingüísticos para poder 
hablar más. 
Nota  Esta clase es un éxito total. Nunca hubiera imaginado que cambiarían tanto al cambiar la 
metodología. Decidimos continuar para ver la evolución.  
12 30/30 Empezábamos La mayoría de los  
                                                                                                                                          
e. Los que han perdido palabras tienen la oportunidad de desafiar a la persona que más 
tiene mediante un juego: el estudiante ganador lee la palabra y el que le ha desafiado la 




El texto de la 
lección 8 (como 
es obligatorio 




aunque no lo 
necesitamos 
realmente). 






contenidos del texto ya 
los conocían, de modo 
que  esta actividad 
avanzaba bien. Pero me 
preguntaban si 
explicaríamos el 
vocabulario que aparece 
en el libro al terminar la 
clase, porque tenían 
dudas, y decidí 
explicárselo en la 
siguiente clase. Con 









 En la parte de 
traducción, cometían 
errores evidentes por la 
traducción directa. Les 
pedía pensar 
directamente en español 
en vez de traducir cada 
palabra y memorizar el 
vocabulario y estructura 
en contexto sin la 
traducción estricta 
(memorizar al pie de la 
letra, como ponía en el 
libro). 




Les explicaba el 
significado, el uso y el 
contexto en donde se 
usaban algunas 
palabras en la lista de 
vocabulario del libro, 
como les había 
prometido en la clase 
anterior. 
 Metodología 
comunicativa y por 
tareas, intentando guiar 
a los alumnos para que 
reflexionen 
automáticamente ante 
mis preguntas y para 
que piensen 
críticamente. 




ejercicios cerrados y 
de pura función de 
enseñanza-aprendizaje 




El pueblo, el país 
y sus idiomas. 
El tema sacó del texto 
y lo han aprendido con 
Esther, de modo que 
trabajamos el 
calendario del Mundial 
de Fútbol como repaso. 
Cada uno trabaja como 
el portavoz de un país, 
mientras el resto le 
pregunta sobre el club 
en el que juega el 
futbolista, los idiomas 
que habla, etc. 
Les gustaba la 
actividad, pero no 
utilizaban los verbos 
con fluidez. Cometían 
errores de conjugación 
y de estructura, decidí 





Les daba a cada uno un 
verbo y deberían hacer 
una frase con el verbo 
y una palabra 
aprendida este día. 
Cada uno podría 
aportar más de una 
frase, pero el contenido 
Al principio, la mitad 
de la clase se quedó 
bloqueada. Les ponía 
algunos ejemplos y les 
pedía que utilizaran su 
imaginación. Al final, 
resultó una historia 
bastante interesante y 
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debería ser coherente y 
razonable. Yo escribía 
en la pantalla todo lo 
que decían. 
les hacía corregirla por 
su cuenta. Creo que es 
una buena forma 
aprender de sus errores 
y también para quitar su 
miedo a cometerlos. 
Nota  No hay un buen ambiente de colaboración entre los profesores nativos y los chinos, y esto no 
solamente pasa en esta universidad. 
Les he dejado unos deberes especiales: divido la clase en 4 grupos y a cada grupo les toca un 
tema aprendido. Tienen que preparar un repaso de 10 minutos para ayudar a sus compañeros y 
presentarlo en la siguiente clase.  
14 No hemos tenido clase porque venía un grupo desde la Universidad de Alcalá. 
15 Clase de repaso realizada por los alumnos. 
Había 4 alumnos que habían pensado y reflexionado bastante sobre lo que aprendíamos y nos 
presentaban su propia forma de aprendizaje. Eran bastante interesantes. Pero la mayoría de ellos 
solo prestaban atención al vocabulario. 
Aunque responden muy bien en clase tanto a los conocimientos lingüísticos como al contexto, la 
cultura, las costumbres, la sociedad, etc., no toman en serio esto último. Todavía queda tiempo y 
trabajo para mejorar esto. 
16 Lección 9 
5/5 
Alquilar un piso. 
 
Primero, les pedía 
pensar cuántos pasos se 
necesitaban para 
alquilar una vivienda 
en China y para 
realizar cada paso en 
España, qué 
necesitábamos saber. 
Me contestaban muy 





comunicativa y por 
tareas, intentando guiar 
a los alumnos para que 
reflexionen 
automáticamente ante 
mis preguntas y para 
que piensen 
críticamente. 
Intentaba realizar la 
lección con la 
simulación, mezclando 
siempre explicaciones 
gramaticales por parte 
de la profesora, 
ejercicios cerrados y 
tareas posibilitadoras. 
Pero pretendía utilizar 
más actividades 
basadas en la realidad 
y ayudarles a adivinar 
el significado del 
vocabulario y que 
resumieran por su 
cuenta reglas de la 
gramática. 
15/15 
Empezábamos por conocer la necesidad de 
cada persona: ¿qué tipo de viviendas te 
gustan? 
Listábamos los nombres en español. Les 
presentaba una lista de anuncios sacados 
directamente de una página de alquiler. Y 
tenían que buscar las palabras relacionadas 
con la vivienda en los anuncios. Después, 
completamos las palabras con más dibujos 
y se practica con ellas de nuevo. Insertamos 
aquí el uso de “gustar” y “querer” para 
expresar sus gustos. 
Se sentían incómodos 
con la lectura extensiva, 
saltarse cierta 
información y buscar 
algo concreto.  
 
15/20 
Posteriormente, buscábamos el vocabulario 
acerca de las habitaciones en un dibujo y 
ellos adivinaban los significados sin acudir 
al diccionario. Para practicar las palabras, 
les pedía que describieran las actividades 
que realizaban en una habitación y el resto 
de la clase la adivinaban.  
Todo va muy bien y les 
gustaba las dos 
actividades, aunque no 
podían decir las frases 
con mucha fluidez en la 
última. 
15/25 
Por último, yo describía primero mi 
vivienda ideal, y preguntaba a una alumna 
“¿y cómo es la tuya?”. En esta frase 
introducíamos los posesivos átonos y su uso 
básico. Practicamos la descripción de sus 
viviendas ideales sin preparación anterior. 
Les encantaba esta 
actividad. 
Nota  Es la primera vez que enseño toda la lección como una simulación. De momento, todo va bien. A 
ver si puedo formarles el hábito de resumir por sí mismos la gramática y evaluar la autenticidad. 
17 20/30 
Tema: alquilar pisos (muebles). 
Según el proceso de alquilar pisos y la 
Se advierte que en esta 
lectura rápida los 
alumnos ya están más 
Metodología 
comunicativa y por 
tareas, intentando guiar 
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necesidad de los alumnos, seguimos con 
vocabulario relacionado con el mobiliario. 
Sacamos el vocabulario desde un dibujo 
con muebles. En esta parte seguimos la 
enseñanza directa por parte del profesorado. 
Actividades de práctica: 
Adivina adivinanza: la profesora describía 
un mueble y los alumnos adivinaban cuál 
era. 
Lectura del catálogo de la empresa Ikea con 
búsqueda de vocabulario en grupo.  
acostumbrados y no les 
resulta tan incómodo 
dejar algunas 
informaciones de lado 
para aprender aspectos 
concretos. 
a los alumnos para que 
reflexionen 
automáticamente ante 
mis preguntas y para 
que piensen 
críticamente. 
Intentaba realizar la 
lección con la 
simulación, mezclando 
siempre explicaciones 
gramaticales por parte 
de la profesora, 
ejercicios cerrados y 
otras actividades de 
aprendizaje. Pero 
pretendía utilizar más 
actividades 
relacionadas con la 
realidad y ayudarles a 
adivinar el significado 
del vocabulario y a que 
resumieran por su 
cuenta reglas de la 
gramática. 
20/25 
En los anuncios de alquiler aparecía el 
permiso de mascotas. Lo aprovechamos 
para mencionar un poco de esto.  
Practicamos con la descripción de su 
mascota ideal y activar los conocimientos 
aprendidos para comunicar sobre este tema: 
descripción corporal y facial, actividades 
diarias, colores, ropa, vivienda, etc. Cada 
alumno aporta sus posibilidades. 
Cuando les preguntaba 
si les interesaba vivir 
con mascotas, me 
dieron sus opiniones y 
me preguntaron por los 
nombres de sus 
mascotas. 
En los materiales 
aparecían escrituras 
manuales de los 
españoles, que eran 
bastante diferentes de 
las nuestras. Los 
alumnos me 
preguntaban si los 
profesores españoles 
también escribían así y 
me pedían enseñarles la 
diferencia. 
Nota  Necesitamos utilizar el portátil en la clase y algunos alumnos lo usan para otros fines. 
18 15/20 
Seguimos la 
preparación de la 
simulación: 
negociar sobre el 
precio de la 
vivienda y hablar 
de los gastos.  
 
Los alumnos ofrecían 
ideas sobre la 




No hicimos prácticas 
comunicativas aquí.  
Resumían ellos 
automáticamente las 
estructuras de los 
ejemplos lingüísticos 
aportados por mí y 
esperaban a mis 
correcciones. 













Leía yo con ellos los 
anuncios, dado que es 
la primera vez que 
leían algo tan real, sin 
ninguna manipulación 
previa. Luego 
(simulación)  ayudaron 
a unos clientes para 
encontrar la vivienda 
adecuada. 
Leer conmigo les quitó 
la inseguridad y las 
inquietudes. 
Nota  Les decía que no tenían que memorizar todas las palabras de los anuncios, basta con conocerlas y 
entenderlas. Y tienen que seleccionarlas según sus necesidades. 
19 Clase de repaso: 
Buscar un piso 
por el portal de 
internet Idealista. 
Durante la búsqueda de 
piso, practicaban y 
comunicaban todo en 
español sobre 
informaciones 
necesarias o para 
solucionar sus dudas. 
No podían hablar 
fluidamente, pero 
tampoco utilizaban esta 
vez la traducción al 
hablar. 
 
20 y 20/20  Introducíamos  La simulación 
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21 Citas por 
teléfono. 
directamente un 
diálogo sobre este tema 
para dejarles suficiente 
tiempo en la 
simulación. 
(El resto tiempo 
de la clase) 
Seguíamos con la 
simulación: 
Ellos tenían un 
piso en alquiler, 
porque iban a 
vivir en otra 
ciudad, por 
diferentes 
razones y, por 
otro lado, tenían 
que alquilar un 
piso en esa 
ciudad de 
destino. 
Ellos preparaban sus 
anuncios, los pegaban 
en diferentes paredes 
del aula. Después, 
recorrían el aula 
leyendo los anuncios 
de otros para poder 
elegir uno o varios 
pisos posibles. 
Preparaban (repasaban) 
los conocimientos y 
técnicas para contactar 
con el/la dueño/a. 
Los anuncios que 
preparaban estaban bien 
realizados y contenían  
información muy 
detallada. 
Se muestran muy 
animados con esta 
acción, pero no 
sorprendidos, ya que 
están acostumbrados a 
verla en su vida 
cotidiana. Pero como 
nunca habían alquilado 
un piso por su cuenta, 
era una nueva 
experiencia para ellos. 
Nota  Cambiábamos el horario de la clase para tener más tiempo para estas actividades. 
Confunden a veces usos de algunas palabras. Las anoto para corregirlas al final de la simulación. 
Reflexiono sobre la gramática, que es muy importante para ellos por la diferencia entre el chino y 
el español. Una vez que acumulan dudas, ya no tienen confianza y no pueden seguir más adelante 
con suficiente fluidez en su estudio. Por eso, no he abandonado la explicación, directa muchas 
veces, de gramática y su práctica cerrada en contextos. Pero si se trata de un repaso de gramática, 
siempre pido una reflexión y un resumen de antemano por parte de los alumnos. 
22 30/40 
Seguimos con la 
simulación: 
quedar con el/la 
dueño/a y 
alquilar un piso. 
Colgábamos de nuevo 
los anuncios y les daba 
tiempo para releerlos.  
Se ponían en contacto 
para quedar, mostrar el 
piso y negociar sobre el 
alquiler. 
Notaban las dificultades 
encontradas en la 
simulación y yo 
resolvía sus problemas 
a través de un diálogo 
entre la dueña y el 
arrendatario.   
Simulación con 







Aproveché el diálogo 






Nota  Terminamos esta lección. Y me parece que ya es la hora de entrar en la tercera etapa. 
23 Clase de repaso 
con ejercicios del 
manual. 
 Me mostraron otra vez 
sus preocupaciones de 
volver con un profesor 
que utilizaba la 
metodología tradicional 
y me preguntaban: 
“¿Cuál es nuestro 
objetivo en el 
aprendizaje de una 
lengua?”, “¿cuál es la 
diferencia entre 





Nueva simulación: ir al médico. 
Empezamos como siempre: les pregunto los 
pasos que se necesitan, los discuten y me 
Me contestaban 
bastante bien y de 
forma bastante 
completa, relacionando 
SGA, fase I 
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contestan. Luego les presenté los pasos que 
se siguen en España y comparamos las 
diferencias. En función de los pasos en 
España, realizamos la simulación. 
Discutimos sobre lo que tenemos que 
preparar o aprender en cada paso420. 









Les enseñé un dibujo del cuerpo humano 
como materia de aprendizaje421. Realizamos 
la actividad “robot” (escucha las 
indicaciones de la profesora o de los 
compañeros y reacciona, y viceversa) para 
que se familiaricen con las palabras. 
Repasamos el verbo “gustar” y añadimos 
“doler”. Prácticas orales. 
Tenían otra vez 
problema con el verbo 
tipo “gustar”. Se veía 
que era un punto difícil 
para ellos y se requería 
tiempo y práctica para 
resolver los problemas. 
 20/25 
Enfermedades: 
se las presenté con dibujos y no se las 
traduje directamente, solo confirmé su 
pregunta sobre los dibujos. 
Resumíamos juntos los usos de las palabras 
en relación con la enfermedad. Les 
introduje unas expresiones más, pero no les 
pedí que supieran expresar todo. 
Lo practicamos en grupo a través de 
diálogos dentro de contextos dados por la 
profesora.422 
Les mencioné el uso de “estar + gerundio”. 
 
Nota: Empezamos aquí la SGA, fase I.  
25: 10/45 
Estar + gerundio. 
Repasamos, o mejor 
dicho, explicamos otra 
vez la gramática. 
Practicamos esta 
estructura con acciones 
mezclando 
conocimientos como la 
rutina diaria, las 
enfermedades, las 
horas, etc. (Uno/a de 
los alumnos representa 
delante de los demás a 
Me preguntaron cómo 
se usaban los objetos 
directos e indirectos, y 
sobre casos de verbos 
reflexivos. No 
planteaba explicarles 
estas cosas al principio, 
pero aproveché sus 
preguntas. 
Me preguntaron 
también si existían 
formas irregulares. Por 
SGA, fase I 
                                                
420 Al final de la discusión, fijamos la estructura de esta simulación como la siguiente: 
1) ¿Qué problema tengo? 
a.  El cuerpo. 
b.  Las enfermedades. 
2)  El sistema sanitario de España y los pasos necesarios para ir al médico. 
a.  Tipos de hospitales y oficinas sanitarias y los departamentos del hospital. 
3)  Pedir cita e ir al médico. 
4)  Ir a ver el médico y entender las recomendaciones del médico. 
 
421 No contaban con Internet dentro del aula, ni tenían el nivel para poder buscar 
informaciones y seleccionar entre ellas. 
422 Persona: tú, tu hijo, el perro, etc.  
Situación: ir directamente al hospital, consultar la enfermedad por teléfono, etc. 
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partir de lo que escucha 
y el resto construye una 
por una frases o 
párrafos intentando 
crear con ellas un 
relato. El actor va 
cambiando, no es todo 
el tiempo el mismo). 
eso, empezamos con 
verbos de esta clase y 




parcialmente los verbos 






queda poco tiempo. Se 
lo expliqué en chino 
directamente. 
Les parecían muy 
complicado el sistema 
sanitario y deseaban 
que no tuvieran la 
oportunidad de usarlo.  
Me preguntaron por las 
compañías de seguros 
de salud y sobre los 
tipos de seguros que 
tendrían que contratar 
al oír que lo 
necesitarían para 
solicitar y prorrogar el 
NIE. 
Nota  Empiezan a reflexionar cuando abordamos algo nuevo y lo relacionan con contenidos anteriores. 
Ya lo estaban haciendo antes, pero ahora sucede como algo natural, sin que sea tan necesario 




Les dibujaba una línea 
de tiempo para 
ayudarles a entenderlo. 
Me enviaron antes sus 
dudas sobre este tiempo 
verbal, aprendido antes 
en clases con profesores 
nativos, pero que no 
podían entender bien. 











del hospital y 
tipos de 
hospitales. 
Les di una lista de los 
nombres de diferentes 
departamentos del 
hospital y los 
diferentes hospitales 
como materia extra, 
que no hacía falta 
recordar, sino saber 
que contaban con estos 
recursos. 
Los nombres de los 
departamentos son muy 
largos y me pedían que 
les enseñara la 





lo que ha pasado 
y pedir una cita. 
Repasamos las 
llamadas al dueño de 
piso y realizamos la 
simulación.  
Les pedí que 
organizaran la 
actividad entre ellos 
Estaban un poco 
nerviosos al llamar por 
teléfono y no 
diferenciaban bien entre 
“tú” y “usted”. 
Aunque algunos no 
realizaban con éxito la 
                                                
423 En chino, tenemos 2 marcas del tiempo pasado, “….过 (guò) o … 了 (le)”, que no 
coinciden con las del español. Pero, en ciertos momentos de su aprendizaje, pueden 
encontrar muchos ejemplos del pretérito perfecto traducidos a … 过 (guò) o … 了 (le), 
lo cual les lleva a entender que es una equivalencia.  
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usando el  español 
tanto como fuera 
posible, sean frases o 
palabras. 
Les mostré un diálogo 
entre el médico y sus 
pacientes fijando la 
atención en el 
tratamiento y en 
algunas de las 
expresiones más 
usadas. 
llamada, no se sentían 
tan avergonzados como 
para dejar la actividad 
ni tenían miedo al no 
saber algo, ni tampoco 
al cometer errores. 
Nota  Los alumnos están orgullosos de poder aprender de esta manera y saben seleccionar 
conocimientos necesarios para sí mismos. Al llegar aquí, momento en el que llevamos varias 
clases con la SGA en la primera fase, me parecía que el cambio iba más lento que antes. Los 
problemas no son fáciles de resolver. Supongo que antes de terminar la investigación pararemos 





petición de citas. 
Esta vez, les pedí 
probar la llamada real 
entre ellos.  
Algunos alumnos 
fallaron en la otra clase 
y querían hacerlo 
mejor. 
La llamada real les 
añadió mucha 
dificultad. Como les 
ponía nerviosos, 
cometieron más errores 
que normalmente: uso 
de preposiciones, la 
conjugación y la 
coherencia. 






Repasamos los usos 
correctos de los errores 
cometidos y resumimos 
el uso de las palabras 
interrogativas 
aprendidas hasta ahora. 
Les encantaba esta 
parte de explicación 
gramatical de forma 
resumida.  
Y me preguntaron si 
iban a tener un resumen 
de preposiciones. 





conclusión la otra 
simulación, por unas 
celebraciones 
especiales del Instituto.  
 SGA, fase I 
10/10 
Presentación de 
la simulación y 
diseño de 
estructura424. 
Como en la clase 24. 
Les pregunté “¿cuándo 
necesitas pedir libros?” 









por la profesora del 
catálogo  FAMA, de la 
Terminamos de leer el 
catálogo, seleccionamos 
los libros adecuados y 
anotamos la 
información necesaria 
para la petición. 
                                                
424  Concretamos los pasos necesarios para pedir libros en una biblioteca, o sea, 
discriminar el tema de interés, buscarlo en la biblioteca virtual, leer el catálogo, 
seleccionar los libros adecuados y anotar la información necesaria para la petición, ir a 
la biblioteca y pedir el libro, devolverlo. 
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biblioteca de la 
Universidad de Sevilla.  
Nota  Les pedí buscar un libro sobre el tema de ELE en la biblioteca virtual de la Universidad de 
Alcalá de Henares, donde van a estudiar dentro de dos años y anotar lo que se necesita para 





establecida en la 
última clase. 
 Me transmiten, a los 
pocos de empezar, que 
no les interesaba mucho 
este tema y que les 
parecía un poco 
aburrido, porque no 
iban a utilizarlo al 
llegar a España, y al 
tener que leer o pedir 
libros de la biblioteca, 
ya conocerían allí el 
procedimiento.  
 
Nota  Me alegro de que me muestren sus opiniones, y al mismo tiempo, me preocupo por si teníamos 
un malentendido grave entre nosotros. Parece que estamos en un curso de supervivencia y 
aprenden solamente lo que necesitan inmediatamente. Les he explicado que su objetivo final es 
llegar a B1 en dos años de estudio, pero igual por mi culpa en enfatizar el aprendizaje por interés, 
piensan que solo aprenden los que les interesa. 
Y también he notado que no aprenden igualmente fuera de la clase como dentro. Solo una tercera 
parte de ellos son conscientes de ser un estudiante autónomo. 
30-31 Correcciones de ejercicios en el libro. 
32-36 Repaso general del semestre. 
37-39 El profesor Rafael, de la Universidad de Alcalá de Henares, vino y enseñó 3 clases al grupo. 





8.7 FUNCIONAMIENTO DE LOS ANÁLISIS DE NECESIDADES. EL EJEMPLO DEL ANÁLISIS 
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Responsabilidad de las Wang, F. en la redacción de La Experiencia: 
El diseño metodológico 
El diseño de las muestras de lengua  
El diseño de la parte fonética 
El diseño del manual para los profesores 
 
Responsabilidad de las Xie, Y. en la redacción de La Experiencia: 
El diseño de los ejercicios y prácticas 
El diseño de las explicaciones gramaticales  








8.9  MUESTRAS DE EL ESPAÑOL MODERNO (2007: LIBRO DEL ALUMNO) 











































































8.10 MUESTRA DE MATERIALES ADICIONALES: LA FAMILIA REAL 
Éste es el rey de España, Felipe VI (sexto). Y ésta es su familia. El rey está casado con 
la reina Letizia. Ellos son los reyes de España.  
 
Los reyes tienen dos hijas, Leonor y Sofía. Leonor es la hija mayor y Sofía es la hija 




Los padres de rey Felipe son los antiguos reyes. Su padre se llama Juan Carlos y su 
madre Sofía.  
 
Aquí están Leonor y Sofía con sus padres y sus abuelos. Leonor y Sofía son nietas de 





El rey Felipe tiene dos hermanas, Elena y Cristina. Felipe es el pequeño de los tres 
hermanos.  
Elena está divorciada y tiene dos hijos: Felipe y Victoria. Los hijos de Elena son 
sobrinos del rey. El rey es tío de los hijos de Elena.  
Su otra hermana, Cristina, está casada con Iñaki Urdangarín. Tienen cuatro hijos: Juan, 
Pablo, Miguel e Irene. Los hijos de Elena, Cristina y el rey son primos.  
La reina se llama Letizia Ortiz Rocasolano. Es hija de Jesús Ortiz Álvarez y de María 







8.11 MUESTRAS DE EL ESPAÑOL MODERNO (LIBRO DE LECTURA) Y EL HOMBRE QUE 
VEÍA DEMASIADO 
 
























8.12 GRABACIÓN DE LA CLASE DE LECTURA EN LA UNIVERSIDAD DE NANKAI (南开大
学) (GRUPO I) 
8.13 GRABACIÓN DE LA CLASE DE LECTURA EN LA UNIVERSIDAD DE NANKAI (南开大
学) (GRUPO II)  
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